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Abstract 
This study aims to explore, the possibilities of the Danish phenomenon “dannelse” on the “efterskole” 
today. The history of the “efterskole” relates to the Danish thinker N.F.S Grundtvig. The school is 
originally known as a school, which help in developing individuals with the necessary skills for being 
a part of society, but also the formation of complete and independent human beings. 
The concept of “dannelse” is now challenged by the increasing focus on individualization and 
competitiveness in today’s society. This puts the “efterskole” in a difficult position in their attempt to 
combine old values with demands from society. 
 
The project examines the experiences of three former students from Baunehøj Efterskole. I an attempt 
to explore the complex concept of “dannelse”, we’ve used Axel Honneths theory of 
acknowledgement, the term divergent thinking, Knud Illeris’ transformative learning and the theory of 
Thomas Ziehe on todays youth. Our analysis shows the possibility that the school may be able to 
contribute to the “dannelse” of the three students as complete and independent individuals.  
 
A comparison between the results of the analysis with knowledge from Grundtvig and the history of 
the “efterskoler” along with the theory about societies development, revealed, that the “dannelse” of 
the students independence may conflict with their need for security. It is therefore discussed that they 
may have become too dependent on the “efterskole”. As a result, the students may not be able to 
transfer the achieved skills from the “efterskole” to other communities in society.  
The project therefore concludes that the “efterskole” contributes to the students “dannelse”, but it also 
puts to question whether or not, the concept of “dannelse” is still durable.  
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1.1. Indledning 
Dette projekt omhandler, hvilken form for dannelse efterskolen kan give de unge. Efterskolers rolle 
tager sig anderledes ud, end andre uddannelsesinstitutioner. Der er netop fokus på en særlig form for 
dannelse, der stadig indebærer traditionelle visioner om et dannet menneske, der kan fungere i sig selv 
og med andre. Efterskoleforeningen beskriver: 
 
“Vi [efterskolerne] skal bidrage til, at Danmark bliver leverandør af innovative og kreative borgere og 
medarbejdere. Vi skal medvirke til at udvikle et samfund, hvor det enkelte individ er tilstrækkeligt 
socialt robust og kompetent til at kunne håndtere at være verdensborger og at arbejde i virksomheder, 
hvor omstillingspresset er konstant. Det kræver kreative, oplyste, reflekterede og empatiske 
medborgere – kompetencer, som efterskolen erfaringsmæssigt kan levere” (Efterskoleforeningen, 
2012) 
 
Dette gør efterskolen til et særligt udviklingsrum for de unge. Med en forforståelse af, at efterskolens 
dannelsesprojekt er præget af samfundstendenser, politiske krav og målsætninger for den enkelte elev, 
må de oprindelige dannelsesforestillinger være under forandring. Vi ønsker derfor at undersøge, 
hvilken form for dannelse, efterskolen i dag kan give de unge.  
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1.2. Problemfelt 
Der er sket en del med uddannelsessystemet i de senere år. Gymnasiereformen i 2003, 
folkeskolereformen i 2013 og senest fremdriftsreformen på universiteterne i 2013 er alle eksempler 
på, at den danske uddannelsessektor er under udvikling. Som bekendt er udvikling ikke nødvendigvis 
lig med forandring til det bedre. De tre reformer er måske også udtryk for, at der er noget på spil, som 
ikke nødvendigvis er i de lærendes interesser.  
For uddannelsesforsker Knud Illeris er forandringerne i uddannelsessystemet et resultat af 
konkurrencestatens stigende indflydelse på hele samfundet.  
 
“I effektivitetens navn har man søgt at standardisere uddannelserne og undervisningen til det, som i en 
økonomisk-administrativ tænkning er blevet anset for det rigtige og mest potente, og dermed har man 
opnået, at store dele af det engagement, der er det helt centrale for den type helhedsmæssig læring, der 
er brug for i et moderne, kompliceret og foranderligt samfund, er kommet under pres (...)”. (Illeris, 
2014: 218)  
 
Det holistiske syn på læring, som tidligere prægede det danske skolesystem, er blevet erstattet af en 
økonomisk rationalitet, der har til formål at sørge for, at vi kommer hurtigt igennem 
uddannelsessystemet, med de nødvendige færdigheder, arbejdslivet kræver af os. Der er ikke plads til 
svinkeærinder, personlig udvikling og slet ikke dannelse (Illeris, 2014).  
Knud Illeris er ikke den eneste der er bekymret. Lektor i pædagogisk filosofi ved DPU, Thomas 
Aastrup Rømer, er heller ikke begejstret for udviklingen. I tidsskriftet Børn & Unge udtaler han: 
“Dannelse er taget helt ud, hvis vi ser på skolereformen og på, hvordan daginstitutionsområdet har 
været behandlet i Task Force-rapporter. Der spiller det ingen rolle. Så den er helt væk”. Samtidig er 
det stigende fokus på kompetencer problematisk. Thomas Aastrup Rømer udtaler:  
 
“Hvis du går tilbage til 1980’erne og 1990’erne, havde kompetence også et vist kritisk potentiale. 
Man talte om kritiske kompetencer, men det er også helt væk nu. Nu er kompetence at kunne tilpasse 
sig en situation, der ikke kan være anderledes. Hvis man er kompetent, kan man fungere i 
konkurrencestaten, det er pointen” (Haagemann, 2014).  
 
Det misforståede kompetencebegreb, den manglende dannelse og det tiltagende fokus på økonomi 
forekommer alt sammen problematisk. Man kan frygte, at vores uddannelsessektor er på vej i en 
uhensigtsmæssig retning.  
 
Men hvad er den rigtige form for dannelse og uddannelse? Denne diskussion er næsten ikke mulig at 
føre uden N.F.S Grundtvig. Hvad ville han have sagt, hvis han så, hvad der foregår i vores 
uddannelsessystem i dag? 
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Oprindeligt er tanken fra Grundtvig, at skolens undervisning skal være livsoplysende, skal sigte på det 
hele menneske, skal vægte det levende ord og skal være historisk-poetisk. Skolen skal være en 
levende vekselvirkning og ikke mindst skal den oplyse og oplive. (Efterskole: Grundtvigs skolesyn). 
Grundtvigs tanker anses som grundlæggende for, at individet kan begå sig i samfundet og deltage i 
udviklingen mod det bedre. Men spørgsmålet er hvor mange af de grundtvigske tanker der er tilbage i 
det danske uddannelsessystem i dag? Vi er tilbøjelige til at svare, at det drejer sig om meget få. Men 
måske det forholder sig anderledes, hvis man kigger væk fra de offentlige uddannelsesinstitutioner og 
i stedet ser nærmere på nogle af de frie skoler, som stadig eksplicit holder fast i Grundtvigs 
dannelsesprojekt; nemlig efterskolerne.  
Efterskolerne er ikke underlagt de samme regler som de kommunale og statslige 
uddannelsesinstitutioner. De er et eksempel på en skoleform der umiddelbart stadig holder fast i de 
grundtvigske tanker, idet de lader til at lægge vægt på læring og dannelse i højere grad end indlæring 
og uddannelse. Spørgsmålet er, om efterskolerne kan undvige den tiltagende tendens til at presse unge 
hurtigst muligt igennem uddannelsessystemet?  
Hvis vi ser på efterskoleforeningens visioner fra 2008 og deres målsætninger fra 2013 tyder noget på, 
at efterskolen har undergået nogle forandringer, der ligner dem vi ser i det resterende 
uddannelsessystem. I 2008 skriver de blandt andet, at de er en skoleform, “der bidrager til, at eleverne 
udvikler sig til ansvarlige og engagerede verdensborgere” og at de “til stadighed er optaget af centrale 
samfundsspørgsmål”. I 2013 er efterskoleforeningens målsætninger af en anderledes karakter. De 
skriver blandt andet, “at de vil arbejde for, at de enkelte efterskoler tager ansvar for at reducere 
frafaldet”, og at de vil “understøtte de enkelte efterskolers arbejde med gode overgange til 
ungdomsuddannelserne”. (Efterskoleforeningen: Visioner, pejlemærker og målsætninger). Forskellen 
mellem visionerne fra 2008 og målsætningerne fra 2013 indikerer, at efterskolen alligevel har mærket 
et pres fra samfundet. Så måske efterskolerne, ligesom folkeskolen, gymnasiet og universitet, har 
måtte tilpasse sig konkurrencestatens cost-benefit (Illeris, 2014) tilgang til uddannelse? Hvis vi 
antager, at efterskolerne har oplevet forandringer, hvordan kommer de så til udtryk? Og er der stadig 
plads til de traditionelle dannelsesidealer når samfundets krav også skal imødekommes? Disse 
spørgsmål har udmundet i følgende problemformulering: 
 
1.3. Problemformulering 
Hvordan kan vi forstå efterskolens dannelsesprojekt gennem en undersøgelse af elevernes 
dannelsesprocesser og hvorvidt bliver dette projekt påvirket af samfundstendenser og politiske krav? 
 
For at besvare ovenstående problemformulering, har vi udarbejdet følgende arbejdsspørgsmål: 
Hvordan har forståelsen af dannelse ændret sig? 
Hvilke dannelsesprocesser gennemgår eleverne på Baunehøj Efterskole? 
 7 
Hvordan påvirker politiske krav dannelsesprojektet på efterskolen? 
Hvordan påvirkes elevernes dannelse af samfundstendenser? 
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2. Metode 
I dette afsnit vil vi beskrive vores fremgangsmåde til at besvare vores problemformulering. Dette 
omhandler de metodiske overvejelser og diskussioner, vi har haft under udførelse af interview, valg af 
teori og analysestrategi. Til at starte med tog vi udgangspunkt i Policy Ethnografi, som vi 
efterfølgende har bevæget os væk fra, som beskrevet i efterfølgende afsnit.  
 
2.1. Policy etnografi: 
Policy etnografi er en metode, der er sammensat af to dele: Policy-delen, der handler om politikker i 
forhold til områder, der danner udgangspunkt for analysen, i dette tilfælde det uddannelsespolitiske 
område, og den etnografiske del, der er interesseret i kulturforskelle og livet mellem mennesker. Den 
etnografiske del gør brug af kvalitative metoder som deltagerobservation og feltarbejde. 
Sammenkoblingen af policy og etnografi, skal give os et indblik i, hvordan disse politikker påvirker 
mennesker og undervisningsstrukturer i praksis; altså hvordan de nye uddannelsespolitiske krav er 
med til at påvirke lærere og elever på efterskoler i dag. Denne interesse udspringer af en antagelse om, 
at de nye politiske krav har en effekt på efterskoleelevers mulighed for dannelse. 
 
I starten af projektet var vores hensigt, at policy etnografi skulle fungere som vores primære metode. 
Det ændrede sig ikke kun i forbindelse med feltarbejdet, men også fordi vi ændrede vores forståelse 
af, hvordan vi skulle finde frem til den påvirkning, vi antager, finder sted. Til at starte med havde vi 
netop en idé om, at uddannelsespolitikkerne på efterskoleområdet, var strammere og mere 
betydningsfulde end de er. Ved nærmere undersøgelse, fandt vi ud af, at en del af kravene til både 
efterskoler og 10. klasser er forholdsvis løse og lægger op til, at efterskolen selv har indflydelse på, 
hvordan kravene skal udmønte sig på den enkelte efterskole. Der er nogle krav til undervisningen og 
eksaminer, i forhold til at opnå økonomisk støtte, men derudover kan efterskolen fortolke mange af 
kravene, så det passer til deres værdisæt. Derfor er policy-delen ikke så fremtrædende som først 
antaget. Vi inddrager dog stadig elementer derfra, da den har dannet grundlag for måden hvorpå vi 
forholder os til problemstillingen. Politikkernes virke i praksis har således fungeret som en 
indgangsvinkel til feltet, fordi det var de antagelser der dannede rammen om vores interview med 
forstander, Ulrik, om efterskolelivet og efterskolens udfordringer i dag.  
 
Til at starte med havde vi en forventning om at bruge besøget på efterskolen som et feltbesøg med 
deltagerobservation, uformelle interviews med elever osv. Selvom vi ikke har brugt feltnoterne 
eksplicit i opgaven, har de alligevel haft betydning for vores indgang til feltet.  
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”The researcher is the primary research tool” (Tromann & Jeffrey, 2006: 2), hvilket betyder at man 
ikke kan undersøge noget, uden at tage sig selv med. Vi gik altså til felten, ude på efterskolen, med 
både tanker og følelser, som har været styrende for, hvordan vi tolker situationer. 
Derudover har vi lavet et fokusgruppeinterview og dermed fået et indblik i efterskoleelevernes 
oplevelser, for at forstå deres liv på efterskole. 
Vores forforståelser har altså betydning for, hvordan vi opfatter efterskoleelever og kan derfor have 
påvirket vores fortolkninger i analysen. Det har vi dog forsøgt at imødekomme ved, at vi, som gruppe, 
er blevet enige om nogle kriterier at analysere ud fra, der kan sikre, at vi ikke lader os rive med. (ibid: 
34) 
 
Et af argumenterne imod vores brug af policy-etnografi som metode er, at vi kun har været én enkelt 
dag i felten og afholdt tre interviews, hvilket ikke er tilstrækkeligt ifølge til policy etnografi. Det 
betyder, at vi ikke har kunnet undersøge forandringer over tid, som ellers er en af forudsætningerne 
for, at kunne sige noget om hvordan politikkerne påvirker praksis, da de kan kan tage tid at 
implementere. 
 
2.2. Empiriproduktion 
I besvarelsen af vores problemstilling har vi valgt at tage udgangspunkt i én efterskole. Vi var 
interesserede i at finde en efterskole, som ikke havde et bestemt tema, som eksempelvis en musik- 
eller idrætsefterskole, men i stedet en som virkede engagerede i dannelsen af det hele menneske og 
skabelsen af aktive, demokratiske medborgere. Ud fra disse kriterier valgte vi Baunehøj efterskole. 
 
Som interviewform har vi valgt det kvalitative interview; herunder fokusgruppeinterview og to 
semistrukturerede interviews som metode til fremstilling af empiri. Interview af eleverne er valgt på 
baggrund af et ønske om at give dem mulighed for at beskrive, med deres egne ord, hvordan de har 
oplevet tiden på efterskolen. Derudover kan vores supplerende interviews med forstander og lærer 
give os et indblik i, læringsmulighederne på Baunehøj. Begrundelsen for valg af selve 
interviewformerne vil fremgå nedenfor. 
 
2.2.1 Fokusgruppeinterview 
Vores overvejelser omkring interviewform gik blandt andet på, at vi ønskede at foretage et interview, 
hvor de unge kunne supplere hinanden, inspirere til genkaldelse af efterskoleåret og åbne op i 
interviewsituationen. Fokusgruppeinterviewet kan også, i modsætning til eksempelvis det individuelle 
interview, give plads til, at der kan opstå diskussioner i gruppen, som kan give et mere nuanceret 
billede af vores interessefelt. (Kvale, 2009: 170-171). 
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Vi er opmærksomme på, at der i et fokusgruppeinterview er forskellige faktorer, vi skal være bevidste 
om. Der kan være en risiko for, at de unge påvirker hinandens udsagn. For eksempel kan de have en 
indforståethed, som ubevidst kan præge hinandens svar i bestemte retninger.  
 
Strukturen på interviewet 
Vi har, med inspiration fra Steinar Kvale og Svend Brinkmann “InterView”, udarbejdet vores 
interviewguide. Vi skabte ud fra vores forskningsspørgsmål nogle emner som vi brugte som 
guidelines i interviewet. Vi valgte det semistrukturede interview, da fleksibiliteten var vigtig, for at vi 
kunne forholde os nysgerrigt og åbent. Herved mente vi, at kunne lade de unges spontane og 
umiddelbare tanker komme frem og for at give mulighed for et mere naturligt “flow” (Kvale, 2009: 
45-46). For ikke at skabe forvirring, havde vi en hovedinterviewer samt to andre til at observere og 
supplere. Hermed sikrede vi os, at vi i højere grad kom omkring alle vores emner. 
 
Hvem 
Vi har valgt at lave et fokusgruppeinterview, da vi gerne vil have forskellige beskrivelser og 
oplevelser af efterskoleopholdet. Oprindeligt bestod fokusgruppen af 4 tidligere elever fra Baunehøj 
efterskole i skoleåret 2013-14, men på grund af et afbud, endte vi med 3 elever.  
Vi overvejede også at interviewe nogle af de nuværende elever, men da de kun har gået på efterskolen 
i 3 måneder (da interviewet skulle afholdes), vurderede vi, at det var en for kort periode til, at eleverne 
har kunnet reflektere over og vurdere, hvad det har betydet for dem, at gå på efterskole. 
 
Hvordan 
At finde forskellig “typer” af unge har været svært for os at tage med i planlægningen, da vores 
kontakt til eleverne har foregået igennem forstanderen, Ulrik, fra Baunehøj efterskole. Ulrik skrev 
inde på elevernes (årgang 2013-14) egen facebookgruppe, hvor han fortalte, at vi gerne ville 
interviewe nogle unge til vores projekt. Ulrik fandt to drenge og to piger. Vi har på den måde ikke 
haft direkte indflydelse på, hvem vi skulle interviewe, hvilket kan have betydning for interviewets 
udfald på forskellige områder. Man kan for eksempel forestille sig, at dem der have lyst til at deltage, 
er unge der er udadvendte og som har et overskud, til at tage sig tid til at deltage. Måske er deltagerne 
i facebookgruppen også elever, der har haft det godt på Baunehøj efterskole, og derfor gerne vil holde 
det sociale ved lige. Alt dette kan have indflydelse på hvilke “type” unge, vi fik fat på.  
Vi lod interviewet foregå hjemme hos en fra gruppen, da vi ønskede at skabe en afslappende 
stemning. Vi var opmærksomme på de etiske overvejelser i forbindelse med lydoptagelserne og 
spurgte til at starte med, om vi måtte optage interviewet og efterfølgende, om de havde lyst til at være 
anonyme. Under interviewet oplevede vi, at de unge hurtigt virkede tilpas og ikke havde problemer 
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med at åbne op og fortælle. Tværtimod var det næsten svært at stoppe interviewet til sidst, fordi de 
havde mange tilføjelser.  
 
2.2.2. Interview med forstander Ulrik 
For at få et mere direkte indblik i, hvordan strukturen er på Baunehøj efterskole, samt hvilken 
betydning de politiske krav har for efterskolen, valgte vi at foretage et interview med forstanderen, 
Ulrik. Vi bruger det som en form for ekspertinterview, fordi Ulrik, som leder, har en særlig viden om 
Baunehøj efterskole. Vi er samtidig bevidste om, at han ikke forsker i efterskoler og at det derfor ikke 
er et ekspertinterview i traditionel forstand. Interviewspørgsmålene var derfor mere sagligt 
orienterede, men dog stadig med plads til, at Ulrik kunne fortælle om det, han fandt relevant.  
I en interviewsituation er der typisk et asymmetrisk magtforhold, hvor intervieweren har en mere 
magtfuld position. For at udligne dette havde vi forinden interviewet, ud fra Baunehøj efterskoles 
hjemmeside, og faglitteratur om efterskoler, skabt os et kendskab til området og kunne derfor være 
skarpe og kritisk vurderende overfor Ulriks svar (Kvale, 2009: 167). En af os var hovedinterviewer og 
på den måde sikrede vi os igen at komme omkring alle emner og få fulgt op på Ulriks udsagn.  
 
2.2.3. Interview med lærer, Søren 
Udover vores interview med Ulrik foretog vi, som tidligere nævnt, også et semistruktureret interview 
med en lærer, for at få et indblik i et efterskoleophold, fra en lærers perspektiv. Læreren, Søren, har 
været ansat på Baunehøj i 5 år og omgås eleverne til dagligt. Dette interview kan derfor hjælpe os 
med at få et andet perspektiv på elevernes udvikling. 
 
2.3. Analysestrategi 
Den fremstillede empiri vil i analysen blive undersøgt med brug af forskellige teorier. Empirien består 
primært af et fokusgruppeinterview med tre efterskoleelever. Supplerende vil vi inddrage pointer fra 
vores interviews med efterskolelærer og forstander. 
 
Formålet med analysen er at undersøge elevernes mulighed for dannelse på efterskolen. Derfor tager 
vi udgangspunkt i præmisserne fra det “analytiske dannelsesbegreb” (se afsnit 6.1); for eksempel at 
anerkendelse er nødvendig for selvudvikling og transformativ læring, samt at de unge i dag lever i et 
moderniseret samfund, hvor muligheden for selv-reference er blevet større. 
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2.3.1. Kodning, tematikker og struktur. 
Vi valgte, efter mange overvejelser, at kode elev-interviewet i temaer efter emner i interviewet. 
Forinden havde vi også overvejet at lade teorierne være styrende for kodningen og dermed lade 
teorien bestemme den relevante empiri. Vi ønskede ikke at lade vores teori gøre vold på vores empiri, 
men ville i stedet have, at det var elevernes udtalelser og emner, som var styrende for argumenterne i 
analysen. Derfor endte vi med at lade fire forskellige temaer være styrende for vores kodning: 
forholdet til strukturer, forholdet til lærerne, relationen mellem eleverne og efterskolens betydning. 
Temaerne fik hver sin farve og vi inddelte hver for sig interviewet efter de farver, for dernæst i 
fællesskab at lave en fælles kodning. 
 
Temaerne gav os et udgangspunkt for at strukturere analysen, udvælge vigtige citater, og vurdere 
hvilke eksempler, der skulle bruges hvor. Det fungerede godt at lave en kodning, hvor empirien var 
styrende, fordi vi deraf udledte vigtige pointer, som vi kunne have overset, ved at lade teorien være 
styrende. Dog gav det os en udfordring i forhold til strukturering af analysen, fordi det pludselig blev 
en rodet analyse med overfladisk brug af teori. Vi valgte derfor at omstrukturere analysen og dykke 
ned i teorierne igen, analysere nærmere på de valgte citater, pointer og eksempler og nuancere dem 
yderligere. 
Det har været et ekstra stykke arbejde at skrive analysen om. Til gengæld har det givet os et nuanceret 
indhold, som ikke kun er styret af teoretiske overvejelser. Vi sikrer os altså, på denne måde, både en 
dyb forståelse og nuancering af teorierne, men også et bredt empirisk fundament, som ikke kun er 
styret af teori. 
 
2.3.2. Analyse og fortolkning  
Vi har i analysen brugt et teoretisk begrebsapparat. Vi har altså benyttet analytiske begreber som vi 
mener er vigtige for elevernes dannelsesprocesser. De valgte begreber er valgt med henblik på at 
belyse elevernes dannelse. I afsnit 6.1, “Et analytisk dannelsesbegreb”, vil vi forklare, hvordan vi ser 
teorierne og de dertilhørende begreber som et analysebegreb til at forstå dannelse.  
 
Da vi valgte vores teori, gjorde vi det ud fra en forståelse af, hvad vi mener er vigtig for elevernes 
dannelse i dag. Vi havde en antagelse omkring, at politiske krav og samfundet i dag påvirker 
efterskolerne, på en måde, som har konsekvenser for elevernes dannelsesmuligheder. Disse 
forforståelser har spillet en betydningsfuld rolle i udarbejdelsen af analysen, fordi de fungerede som 
vores indgangsvinkel. Dog har vi været åbne overfor at udfordre denne forforståelse, da vi opdagede, 
at de politiske krav faktisk ikke påvirker efterskolen og dens elever så direkte, som umiddelbart 
antaget. 
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2.4. Validitet 
For at vi kan sikre os, at vores interview kan bidrage til at besvare vores problemformulering, må vi 
gøre det klart, hvordan vores interviewundersøgelse undersøger det, vi gerne vil vide noget om, altså 
om vores undersøgelse er valid. I forlængelse af dette er det vigtigt at nævne, at vi forstår vores empiri 
som konstrueret i et sammenspil mellem os som interviewere og lærere/elever, men også de tre elever 
internt. Vores interviewpersoners beskrivelser vil altid være ud fra deres egen forståelse af 
virkeligheden, hvor deres tanker og motiver har en indvirkning og beskrives i et sammenspil med 
deres omgivelser.  
Eksempelvis kan forstander Ulriks betragtninger af de unge og efterskolen, være farvet af de teoretisk 
orienterede bøger, han evt. holder sig opdateret med. Et eksempel hos eleverne kunne være, at de kom 
til at idealisere eller romantisere efterskoleåret.  
Vi har bestræbt os på at imødekomme de eventuelle bias ved eksempelvis at spørge videre ind til  
“hvad” og “hvorfor” for at forstå elevernes virkelighed, at nuancere og komme til en dybere forståelse 
af, hvad de siger (Kvale, 2009: 272-286). 
 
2.5. Generaliserbarhed 
Vores projekt kan give et billede på de tre elevers dannelsesproces og skal derved fremgå som et 
eksempel på, hvordan det kan opleves at gå på efterskole i et år. Hertil vælger vi også at inddrage 
tidligere undersøgelser vedrørende livet på efterskolen, hvilket vi mener medfører et bedre grundlag 
til at forstå det felt vi undersøger. På samme måde mener vi, at vores projekt kan kaste lys på en større 
problemstilling vedrørende dannelsesprocesser på en efterskole, som igen kan bruges til at give et 
eksempel for andre, der senere skal foretage lignende undersøgelse.  
 
2.6. Tidligere forskning i efterskoler  
Vi har fra projektets begyndelse været opmærksomme på, at vores projekt ikke er det første, som 
omhandler efterskolens betydning for unge. Nedenfor fremlægges derfor vores primære 
inspirationskilder.  
 
2.6.1. “Hverdagsliv og læring i efterskolen” & “Efterskolens betydning” 
Af Ulla Ambrosius Madsen 
Lektor i pædagogik og uddannelsesstudier Ulla Ambrosius Madsen ved Roskilde Universitet har af 
flere gange forsket i efterskoler. I 1994 udgav hun bogen “Hverdagsliv og læring i efterskolen” som 
behandlede efterskolens pædagogiske muligheder. I 2003 udkom bogen “Efterskolens betydning - et 
studie af efterskolens dannelsesprojekt & tidens unge”, hvori Madsen beskæftiger sig med, hvad 
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efterskolen har betydet for tidligere elever, baseret på tidligere elevers fortællinger. Ifølge Madsen 
styrkes elevernes faglige udbytte på efterskolen af det dialektiske forhold mellem det sociale- og 
læringsmiljøet. (ibid: 56). At dannelse medfører en øget bevidsthed om sit selv og sin personlighed, er 
et aspekt af det dannelsesprojekt, vi ønsker at undersøge. 
 
2.6.2. “Dannelse der virker”. 
Af Alexander von Oettingen, Christina Hvas Andersen, Niels Buur Hansen og Leo Komischke-
Konnerup. 
Bogen “Dannelse der virker - efterskolens pædagogik” er skrevet af en skoleforskningsgruppe og er 
udarbejdet som en almenpædagogisk og dannelsesteoretisk undersøgelse af efterskolen som 
dannelsesrum. Undersøgelsen skaber en gennemgående sammenhæng ved at gøre brug af Axel 
Honneths tre sfærer inden for anerkendelsesbegrebet, til at vise, at eleven, i sin dannelsesproces på 
efterskolen, udvikler selvtillid, selvværd og selvagtelse. Det er desuden gennem læsningen af von 
Oettingen m.fl. at vi har ladet os inspirere, i forhold til inddragelse af Honneths anerkendelsesteori.  
Oettingens m.fl. empiri baserer sig på interviews med 30 års og 50 års-dimittender fra efterskolen og 
der er derfor store tidsmæssige kontraster til vores projekt. Ligeledes baserer Madsens forskning sig 
til beretninger fra informanter, der gik på efterskole i 90’erne. Deres undersøgelser ligger således så 
langt tilbage, at deres resultater primært vil blive brugt som inspirationskilder og ikke inddrages som 
sammenligningsgrundlag.  
Vi læner os ikke op af undersøgelsernes resultater, men anvender dem i stedet som metodisk og 
teoretisk inspiration og som baggrundsviden for, hvilke keywords, der gennemgående i alle bøger, 
kan være relevante i forhold vores forståelse og undersøgelse af efterskolens dannelsesprojekt. 
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3. Historisk ramme  
3.1. Forskellige dannelsesforståelser gennem tiden 
Følgende afsnit vil beskæftige sig med Grundtvigs dannelsesbegreb og kort gennemgå nogle af de 
mest centrale forståelser af dannelse, der er væsentlige for at forstå dannelsesbegrebet. Afsnittet 
bygger på uddrag fra bogen At komme til sig selv der er redigeret af Joakim Garff fra 2008.  
De forskellige forståelser af dannelse har alle det til fælles at de tager udgangspunkt i håbet for noget 
bedre. (Garff, 2008).  
 
Dannelse har ofte været kædet sammen med ordet “opdragelse”. For Rosseau betød de to ord det 
samme. “Vi fødes svage, men behøver styrke. (...) Alt det, som vi savner ved fødselen og får brug for 
som voksne, gives os gennem opdragelsen” (Koch, 2008: 10). For Rosseau er opdragelsen det, der gør 
et menneske til den, det er og således det, der gør én i stand til, at begå sig i samfundet. Opdragelse 
eller dannelse er, ifølge Rosseau, en socialiseringsproces. Den samme opfattelse ses hos Kant, 
“Mennesket kan kun blive menneske gennem opdragelse” (ibid: 11).  
Senere opstod en anden forståelse af dannelse, nemlig at dannelse ikke kun var socialisering, men 
også selvrealisering. Dannelse blev forstået som en process, hvori individet kan blive sig selv. I den 
opfattelse ligger en, essentialistisk identitetsforståelse, hvor individet har en iboende kerne, der skal 
virkeliggøres. (ibid: 11-12). For Goethe var dannelse netop et spørgsmål om selvrealisering, nemlig 
dannelse af det hele menneske. For Hegel blev individet virkeligt gennem dannelse. Den primære 
opgave i forhold til dannelse var, at give individet en selvbevidsthed. Hegel forstod dannelse som et 
“dialektisk forhold mellem selvrealisering og socialisering” (Koch, 2008: 14-15), en proces, hvori 
man finder ind til den man virkelig er, inden for den sociale og kulturelle kontekst, man befinder sig i. 
(ibid: 13-15).  
Herder, som var en stor inspirationskilde for Grundtvig (Ibid: 16), beskæftigede sig med, hvordan 
man kunne lære humanitet. Herder betragtede humanitet som “noget medfødt, men kun som et anlæg, 
som skal virkeliggøres ved dannelse” (ibid: 18). Humanitet skal i denne sammenhæng forstås, som det 
særlige ved at være menneske. Grundtvigs fascination af Herder skyldes blandt andet en enighed om 
forholdet mellem lærdom og dannelse. For Grundtvig og Herder var de to begreber vidt forskellige; 
“vor tid ønsker ikke ordlærde, men dannede, nyttige, dygtige mennesker” (ibid: 16). Grundtvig 
forstod dannelse som “Duelighed for Livet, det Menneskelige og det Borgerlige” (ibid: 16).  
Baggrunden for Grundtvigs syn på dannelse skyldtes blandt andet, at forholdet mellem menneske og 
samfund ændrede sig i slutningen af 1700-tallet. Det betød, at der var behov for en ny forståelse af 
begrebet ‘folk’, som blandt andre Grundtvig bidrog til. For Grundtvig var folket en “normativ 
kategori, dvs. en dannelseskategori” (Korsgaard, 2008: 140), og dannelse “var et svar på det problem, 
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der opstod med skiftet fra fyrstesuverænitet til folkesuverænitet som kernen i det politiske system” 
(ibid: 140). Folket behøvede oplysning og dannelse, for at kunne påtage sig det nye ansvar, de blev 
tildelt. De havde pludselig indflydelse, men havde, ifølge Grundtvig, ikke evnerne til at udnytte deres 
muligheder for indflydelse.  
På trods af de store forskelle på dannelsesforståelserne, er der dog stadig grundlag for at tale om en 
samlet dannelsesteori, der bygger på en forståelse, hvor det enkelte individ “indgår i et treleddet 
forhold: i forhold til sig selv, til samfundet og til verden” (ibid: 140-141). Denne dannelsesteori ses 
også hos Grundtvig, han så på sin samtid som skolens tidsalder, hvor menneskets forhold til sig selv, 
samfundet og verden, var skolens opgave. Hvor det tidligere havde været kirkens rolle at “oplyse” 
samfundets medlemmer, var det, for Grundtvig i højere grad skolens opgave. Oplysning og dannelse 
medførte dog nogle problemer for Grundtvig. Han var bekymret for, hvordan den stigende oplysning 
ville påvirke forholdet mellem individ og stat. For med oplysning kommer også en stigende 
individualisering, hvilket er svært at forene med Grundtvigs tanker om fællesskab og den samlede 
nation. Han vedholdte alligevel troen på, at oplysning måtte være vejen frem, men med den 
indsigelse, at oplysning måtte “tage sit udgangspunkt i sammenhængen mellem individets, folkets og 
hele menneskeslægtens liv” (ibid: 148). Det er her dannelsesteoriens treleddede forhold kommer i spil 
hos Grundtvig. 
 
Grundtvigs tanker om folkesuverænitet forbindes ofte til tanker om et demokratisk styre, men 
Grundtvig var ikke demokrat. Han ønskede ikke nødvendigvis folkestyre, men så det som en 
uundgåelig realitet: “hvad vi en giør, saa staaer Almuens og Folkemængdens Regieringstid for Døren, 
så vi maa skynde os alt hvad vi kan at opdrage og oplyse dem til at blive i det hele Kloge og naadigere 
Herrer” (ibid: 152). Alligevel kædes Grundtvig oftest sammen med demokratiske tænkere, blandt 
andet Hal Koch, der langt senere en Grundtvig beskæftigede sig med “aktivt medborgerskab og 
demokratisk dannelse” (Vind, 2008: 246). Grundtvigs forståelse af dannelse er fortsat relevant, fordi 
den har dannet grundlag for den måde hvorpå vi forstår demokrati og folkelighed den dag i dag. 
Grundtvig mente at folket havde brug for dannelse for at for at reflektere over deres forhold til dem 
selv og det samfund de indgik i. (Korsgaard, 20: 150-151). Det var ud fra denne tanke, at de folkelige 
skoler blev til.   
 
3.2. Efterskolens historie 
Følgende afsnit indeholder en gennemgang af efterskolens historiske udgangspunkt og de forskellige 
udfordringer, efterskolerne har stået overfor i tiden frem til i dag. Gennemgangen baseres primært på 
bogen “Mere end en skole - De danske efterskolers historie” af Johs. Nørregaard Fransen, Knud 
Bjarne Gjesing og Harry Haue fra 2012.  
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En af fællesnævnerne, man kan findes hos de tidlige efterskoler, er indflydelsen fra Grundtvig og 
Christen Kold. De spiller begge en central rolle i efter- og højskolernes historie, og er fortsat noget, 
som mange efterskoler skilter med på deres hjemmesider. 
Kolds bidrag til de danske høj- og efterskolers grundlag var af en langt mere praktisk karakter end 
Grundtvigs. Hvor Grundtvig primært skrev om skolerne, handlede Kold, og var i 1851 med til at åbne 
en af landets første folkelige skoler (Fransen et al. 2012: 74, 95). Kold gjorde sig derudover mange 
overvejelser om, hvordan undervisningen skulle foregå på den tids efterskoler. Han ønskede, at det 
talte ord blev tildelt en langt mere fremtrædende rolle end hidtil, fordi det talte ord, fremfor det 
skrevne, forholder sig langt mere til modtagerens forudsætninger. Samtale muliggør spørgsmål og 
indsigelser, som det skrevne ikke giver plads til. Desuden kan det talte sprog “afspejle den 
nærværende og altid foranderlige virkelighed” (ibid: 88). Derudover lagde Kold vægt på at 
undervisningen måtte indeholde et personligt forhold mellem lærer og elev, hvori “lærerens hjertelige 
tilstedeværelse er ligeså påkrævet som elevens” (ibid: 93-95). Lærerens interesse i 
undervisningsmaterialet var væsentlig samtidig med, at den skulle henvende sig til elevens situation. 
Både Kold og Grundtvig var enige om at formålet med skolen ikke var at opdrage eleverne, men 
istedet at oplyse dem om deres konkrete virkelighed. (ibid: 73). I den forbindelse fremhæves også 
vigtigheden af kostskole-elementet i efterskolerne; eleverne og lærerne skal bo under samme tag. 
Livet på efterskolen handlede således ikke kun om undervisning og oplysning, men også om at skabe 
et fællesskab, hvor man hjalp hinanden med huslige pligter og de arbejdsopgaver, der var tilknyttet 
landbruget. En af pointerne med at skabe en “hjemlig skole” var, for Kold, at det skabte en tryghed for 
eleverne, fordi de oplevede en nærhed og relaterbarhed til skolen, frem for en oplevelse af en 
fremmedhed (ibid: 95-101). Undervisningsstoffet og formidlingen af det skulle således være tæt 
knyttet elevernes kulturelle og sociale situation.  
 
Ungdomsoprør   
I forbindelse med ungdomsoprøret i 1968 stod efterskolerne overfor nye udfordringer. De 
grundtvigske idealer om frihed fik nu en ny og mere oprørsk betydning. De grundtvigske værdier 
placeret indenfor en nærmest socialistisk ramme, hvilket gjorde skolerne mere populære, men gav nye 
problemer for de grundtvianere, der drev skolerne (ibid: 263-264). Spørgsmålet om elevernes frihed 
og lærernes autoritet var pludselig til diskussion. Der opstod et stort skel mellem de forskellige 
efterskoler. Nogle dyrkede den frihed eleverne efterspurgte, ved at give dem forholdsvis frie tøjler i 
forhold til sex, stoffer og alkohol og gav samtidig eleverne en stor indflydelse med oprettelsen af 
elevråd og elevbestyrelser. Andre skoler reagerede helt anderledes og så ungdomsoprøret som en 
anledning til at styrke det hierarkiske forhold mellem elever og lærere. På disse skoler var reglerne 
strengere. (ibid: 267-270). Elevernes medindflydelse på efterskolerne i dag kan ses som et resultat af 
denne periodes oprør (ibid: 357-358).  
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Almen dannelse 
Efterskolens formål har gentagne gange været til diskussion. I årene efter første første Verdenskrig 
var spørgsmålet om undervisningenspligt til diskussion. Der opstod sig uenigheder om, hvorvidt 
efterskolen skulle være en obligatorisk viderebygning af de indtil videre syv års undervisningspligt. 
Ønsket om at bevare “det grundtvigske ideal om frivillighed i undervisningen” (ibid: 194-195), blev 
udfordret af ønsket om at højne uddannelsesniveauet for hele landet, for at udligne forskelle.  
I 1942 blev efterskolernes tilskud øget. I en bekendtgørelse fra Undervisningsministeriet fra 1948 
beskrives efterskolen som  
 
“en privat skole, der til elever over den undervisningspligtige alder (...), giver en undervisning, som 
ikke tager sigte på forberedelse til nogen eksamen eller uddannelse til et bestemt erhverv, men hvis 
formål alene er elevernes almene opdragelse og uddannelse; undervisningen kan omfatte såvel 
almendannende skolefag som almene praktiske fag.” (Fransen et al. 2012: 211).  
 
Det stigende behov for at højne uddannelsesniveauet hos alle borgerne, der opstod som resultat af 
industrialiseringen, betød, at man havde behov for, at få flere unge til at gennemføre en gymnasial 
uddannelse. Flere så efterskolen som en mulighed for at forberede eleverne til gymnasiet, mens andre 
mente, at det stred imod efterskolens ideal om almen dannelse. (ibid: 214-220). I de efterfølgende år 
var det særligt spørgsmålet om, hvorvidt efterskolen skulle begynde at eksaminere eleverne på samme 
måde som folkeskolerne, der var til debat. I 1967 sagde efterskolerne efter lang tids 
uoverensstemmelse “ja” til at afholde eksaminer, og dermed også indrette deres undervisning og 
pensum derefter. I den forbindelse steg statens tilskud til efterskolerne igen. (ibid: 251-255). 
Fra midt 80’erne til midt 90’erne begyndte man at sende endnu flere unge på gymnasiet, hvilket igen 
førte til spørgsmål om, hvilken rolle efterskolen skulle spille i de unges liv og uddannelsesforløb. Der 
var bred enighed om at efterskolernes mål var den almene dannelse, men der var ikke udpræget 
enighed om, hvad begrebet indebar. For nogle betød det, at skolen skulle give eleverne færdigheder i 
almene fag som dansk og  matematik. Andre mente, at efterskolen skulle give de unge mulighed for 
noget anderledes, end det de oplevede i folkeskolen og gymnasiet. I denne årrække steg elevtallet på 
landets efterskoler. Populariteten skyldtes at efterskolerne “(...) kunne kombinere almen kvalificering 
og en kreativ socialisering med henblik på at blive hele mennesker, som kunne bidrage til at udvikle 
et samfund, hvor viden og refleksion var forudsætninger for en hensigtsmæssig vækst” (ibid: 364). 
Efterskolerne formåede således at udgøre et alternativ til det resterende uddannelsessystem, som der 
mentes at være behov for i det globaliserede informationssamfund, der var ved at opstå.   
Diskussionen om efterskolernes formål og eksistensberettigelse foregår stadig. Efterskolerne 
udfordres den dag i dag blandt andet ved indskrænkningen af 10. klasserne og den generelle opfattelse 
af 10. klasse og efterskoleåret som et unødigt fjumreår (ibid: 420-421). Efterskolernes nuværende 
udfordringer vil bliver behandlet yderligere i afsnit 5.  
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4. Baunehøj Efterskole 
Baunehøj Efterskole befinder sig på Nordsjælland, ved Isefjorden tæt på Jægerspris, og har omkring 
100 elever i 10. klasse, som er inddelt i husgrupper med en husgruppelærer tilknyttet. Efterskolen er 
selvejende og har været det siden 1997.  
4.1 Efterskolens værdigrundlag 
På Baunehøj Efterskoles egen hjemmeside (Baunehoej.dk), beskrives deres værdigrundlag, 
egenskaber og virke: “Baunehøj Efterskole er en historisk-poetisk skole, der arbejder ud fra et 
grundtvigsk livssyn” (Baunehøj Efterskole: Værdigrundlag). Det beskrives hertil, at skolen skal 
udvikle elevernes “(...) evne og mod til at udtrykke sig, til at drømme, til at skabe noget og forandre 
verden efter deres hoveder (...)”. Derfor lægger efterskolen vægt på, at gøre plads til fantasien således, 
at eleverne kan udnytte den viden, de får på efterskolen.  
Under dette princip, sætter efterskolen fokus på fællesskabets muligheder for at udvikle dette område 
og dermed skabe en folkelighed og aktiv medborgerskab i det enkelte individ.  
Det historiske og poetiske skal komme til udtryk gennem dimensionerne: historien, sangen, 
fortællingen og samtalen. Værdigrundlaget udfoldes hertil i en kombination af fire kerneværdier: 
dygtighed, troværdighed, ligeværdighed og gådefuldhed. (Baunehøj Efterskole: Værdigrundlag).  
 
Baunehøj Efterskole fremhæver, at de har fokus på dialogen og de kræfter som både samtale, undren 
og involvering indebærer, for at der kan forekomme en udvikling af samfunds- og verdensborgere. 
Samtalen medfører et fællesskab samtidig med en mental udvikling, idet der tages fat om 
eksistentielle spørgsmål i livet: “Den, der vil forstå sin egen eksistens ved således at spørge og lade 
sig udspørge, gives ingen sikret position. Det involverer risiko for tab, for revision af tidligere 
anskuelser, horisontudvidelse og selvstændiggørelse.” De skriver derfor også, at samtalen er deres 
vigtigste princip. (Baunehøj Efterskole: værdigrundlag) 
 
Til værdigundlaget fremfører efterskolen et formål, der blandt andet lyder: “Skolen ønsker med 
rødder i dansk kultur at fremme en levende folkelig undervisning, der gennem håndens, åndens og 
hjertets dannelse sigter mod det hele menneske og et aktivt, demokratisk medborgerskab.” (Baunehøj: 
Elev- og Forældre magasin).   
I “Elev- og forældremagasin 2015-16” beskrives det yderligere, hvad deres værdigrundlag og virke 
kan give eleverne: “Eleverne skal i det kommende år bruge både hoved, hænder, krop og hjerte - lære 
at blive hele mennesker.”. Værdigrundlaget har således både fokus på individets udvikling og særligt 
også den udvikling, der foregår gennem fællesskabet: “De unge begynder en fælles dannelsesrejse, 
hvor den enkelte på den ene side vil tilskyndes til at leve i frihed og frimodighed med tro på egne 
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kræfter og muligheder og samtidig lære at etablere forpligtende fællesskaber med andre i en 
foranderlig verden.” Baunehøj Efterskole mener, at skolen i sidste ende skal være et frit mødested der 
skaber livskraft hos den enkelte elev. (Baunehøj: Elev og Forældre magasin).  
Vi har nu forsøgt at skitsere Baunehøjs værdier og hvad de pointerer som vigtigt, at eleverne lærer. Vi 
vil nu forsøge at sætte det i en kontekst, ved at beskrive det samfund efterskolen er en del af.  
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5. Samfundsmæssig ramme 
Dette afsnit indeholder en beskrivelse af de politiske og økonomiske krav, efterskolerne i dag er 
underlagt. Der tages udgangspunkt i Bekendtgørelse af lov om efterskoler og frie fagskoler  
(retsinformation 2015) som kan give os de konkrete formelle krav. Da mange af de krav, som er til 
efterskoler og 10. Klasses elever kan tolkes og håndteres forskelligt af efterskolerne, vil vi inddrage 
interviewet med forstanderen, Ulrik Good Iversen, som case på, hvordan kravene kommer til udtryk i 
Baunehøj Efterskole. 
Dernæst vil vi, ved brug af Thomas Ziehe, beskrive nogle af de samfundstendenser der kan forklare, 
hvad der præger eleverne i dag og som har betydning for deres behov og ageren. 
Det samlede afsnit skal skitsere den politiske og samfundsmæssige kontekst, som elever og lærere på 
Baunehøj efterskole indgår i. Afsnittet vil på den måde give os et udgangspunkt tilfor at forstå, 
hvordan dannelsesprojekter kan tage sig ud på efterskoler i dag. 
 
5.2. Krav til efterskoler  
Hvis en fri skole vil sikre sig økonomisk tilskud, skal hovedsigtet være livsoplysning, folkelig 
oplysning og demokratisk dannelse (retsinformation, 2015: stk 1), hvilket man kan se i afsnittet om 
Baunehøj efterskole, at Baunehøj opfylder. Derudover er efterskolens opgave: 
 
“Stk. 2. Efterskoler tilbyder unge elever kurser efter stk. 1 med henblik på elevernes hele menneskelige 
udvikling og modning samt deres almene opdragelse og uddannelse.” 
  
Der er altså en idé om, at efterskolen ikke kun skal udfordre eleverne fagligt, men har en særlig 
opgave i dannelsen og udviklingen af hele demokratiske mennesker. 
Udvikling af demokratiske medborgere 
Eleverne må gerne danne elevråd eller lave andre demokratiske tiltag som underbygger varetagelsen 
af deres fælles interesser, vedrørende skolen. Forstanderen må derfor gerne opfordre hertil. 
(retsinformation, 2015 §2 stk. 11).  
Derudover er der en række formelle krav, som efterskolen skal leve op til. Dette omhandler krav om 
blandt andet evaluering, undervisning, slutmål, brobygning, niveau og tilskud, som vi kort vil 
redegøre for. 
Undervisningskrav til 10. klasses elever. 
Hvis man indstiller sine elever til en 10. klasse prøve, kan man få økonomisk støtte, men det kræver at 
skolen lever op til kravene.  
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Undervisningen for en 10. klasses elev på efterskolen skal være tilsvarende kravene til undervisningen 
i de obligatoriske fag: dansk, engelsk, matematik, en selvvalgt opgave, uddannelsesplan og vejledning 
i folkeskoleloven. Såfremt efterskolen ikke selv laver slutmål for eleverne, gælder kompetencemålene 
for Fælles Mål (Retsinformation, 2015:§ 2 stk. 3). 
Derudover er der nogle forskellige krav til 9. og 10. klasses afgangsprøve.  
Det er vigtigt, at skolen offentliggør sit værdigrundlag på hjemmesiden, så det er tilgængeligt for alle. 
(Retsinformation, 2015: § 17). Derudover skal det også gerne fremgå af hjemmesiden, hvilke slutmål 
der er for eleverne på efterskolen. (Baunehøj Efterskole: Prøveforberedende fag) 
Brobygning 
Eleverne skal deltage i brobygning. Ifølge Ulrik er kravene til brobygning omstændige og 
unødvendige, fordi eleverne bruger en del tid på at besøge de forskellige typer af uddannelse, selvom 
de måske på forhånd godt ved, hvilken type uddannelse de skal gå på (hvilket for mange er STX). 
Eleverne får således ikke rigtig noget ud af brobygning. Ulrik ser denne regel om brobygning som en 
katastrofe. 
Elevtal og besparelser 
For at få økonomisk tilskud, er der et minimumskrav på 24 elever. (Retsinformation, 2015: §12). 
Baunehøj har i øjeblikket 100 elever og forstander, Ulrik overvejer, at skrue elevtallet op til 120, da 
det rent økonomisk, bedre kan betale sig, når der, som varslet i forbindelse med finansloven, bliver 
skåret med to procent. (efterskoleforeningen 2015). Her er mulighederne enten at fyre lærere eller 
hæve elevtallet.  
Økonomisk støtte til efterskoler 
Hvis man som efterskole indstiller sine elever til 10. klasses prøven, har man ret til at modtage 
økonomisk støtte. Tilskuddet må naturligvis kun bruges til skole og undervisning. Skolen skal dog 
have andre indtægter end statstilskud, i form af elevbetaling. 
 
Stk. 4. For elever, der ikke modtager statslig elevstøtte, skal egenbetalingen mindst udgøre halvdelen af 
den af ministeriet fastsatte mindste egenbetaling, jf. stk. 2. 
Stk. 5. For elever på efterskoler, der modtager statslig elevstøtte, skal egenbetalingen mindst udgøre 
halvdelen af det beløb, der fremkommer ved at fradrage den maksimale statslige elevstøtte i den af 
ministeriet fastsatte mindste elevbetaling, jf. stk. 2 (Retsinformation, 2015: §4 & 5) 
 
For de elever der får ekstra støtte, skal egenbetaling dog stadig udgøre en del. Dette betyder altså, at 
det, på trods af støtte, ikke er alle unge i Danmark, der har mulighed for at starte på efterskole. Man 
skal som elev eller forældre betale et hvis beløb, for at få lov til at starte på efterskole. 
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Derudover findes der tilskud til særligt prioriterede elevgrupper. Eksempelvis elever som er 
indvandrere fra udviklingslande. Denne elevgruppe må dog kun udgøre et max på 8% af skolens 
årselevtal. For Baunehøj efterskoles vedkommende er det 8 elever. 
En ny regel som er blevet indført på efterskolerne i forhold til støtte er, at det nu er efterskolen selv, 
som må beslutte, hvilke elever de vil give støtten til. Efterskolen modtager et beløb, som de selv kan 
forvalte og dele ud til de familier, de mener, har behov for økonomisk støtte. Dette mener Ulrik kan 
være vanskeligt for efterskolen at beslutte og han mener ikke, at efterskolen er ”voksen” nok til 
opgaven. Dette kan være med til at forklare, hvorfor efterskolerne føler et indirekte pres til at tage sig 
af de udsatte.  
Det indirekte pres 
Et andet eksempel på et indirekte pres er, når Ulrik fortæller om en kritik han mødte, i forbindelse 
med efterskolernes tendens til at lukke sig for meget om sig selv og ”høste gratis kredit”, på en 
forestilling om, hvor forfærdeligt det er at gå i folkeskole. 
Kritikken og den øgede professionalisering, der er ved at ske i folkeskolen, er ifølge Ulrik, med til at 
skrue forventningerne til efterskolerne op. Hvis efterskolerne havde mulighed for at udnytte 
stordriftsfordelene, ville det ske på bekostning af nogle mere grundlæggende efterskoleværdier; som 
at samle elever og lærere i små fællesskaber, som giver rum for udvikling og dannelse. 
 
Der er en del formelle krav, som efterskolerne skal leve op til. Vi har valgt at fokusere på dem, som 
vi, efter interviewet med forstanderen Ulrik, kan vurdere, påvirker efterskolen mest. Det er krav som 
handler om økonomiske tilskud og besparelser, dannelse af eleverne og deres vej videre i 
uddannelsessystemet. 
Derudover giver Ulrik udtryk for, at der er en række forventninger, som påvirker efterskolerne 
indirekte. Det er forventninger, fra blandt andet politikere, forældre og elever, som også har betydning 
for efterskolen. Det direkte krav om økonomiske besparelser og de indirekte krav såsom 
forventningen til at optage flere socialt belastede og udfylde det Ulrik betegner som et 
dannelsestomrum, er dem der påvirker Baunehøj efterskole mest. 
5.2. God anderledeshed 
Vi vil i det kommende afsnit bruge Thomas Ziehe, til at beskrive et perspektiv på det samfund, de 
unge er en del af i dag. Ziehe, som er kritisk teoretiker, kan medvirke til at give en forståelse af nogle 
udfordringer, som elever og lærere på efterskolerne muligvis står overfor i dag. 
Ziehe (1947) arbejder med overgangen fra det moderne til det senmoderne samfund. Han hævder 
blandt andet, at det moderne menneske er blevet mere refleksivt, samt at unges mulighed for 
udvikling har ændret sig i det senmoderne samfund. 
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Ziehe beskriver i sin tekst God Anderledeshed (2007), hvordan rammerne for normalitet har ændret 
sig. Han beskriver det især i forbindelse med tre dimensioner. 
  
Tematisering: Vi har i dag flere muligheder for vidensdeling. Alle har adgang til viden om, hvad der 
foregår overalt i verden. Dette skaber mulighed for oplysning på et globalt plan således, at vi kan 
følge med i, hvad der sker verden over. Det kan dog være svært at afskærme sig fra al den 
forfærdelighed, der er i verden, som vi tvinges til at forholde os til. (Ziehe, 2007: 82)   
  
Informalisering: handler primært om en aftraditionalisering. Normer og traditioner fra tidligere er 
forsvundet og individet lever i dag i højere grad i en hverdagskultur, hvor eksempelvis skole og hjem 
smelter sammen. Det betyder, at det bliver sværere for lærerne i skolen at opretholde deres autoritet, 
fordi de unge ikke kan skelne mellem den type normer, der er i hjemmet og den type, der er i skolen. 
Informalisering kan altså gå ud over de sociale normer og adfærdsformer. (ibid: 83) 
  
Subjektivering: handler om at orienteringen mod individets indre er blevet en ”kulturel 
selvfølgelighed” (ibid: 83). Individet ser i højere grad indad, for at finde meningen med livet. At 
kende sig selv og kunne mærke sit indre er blevet en kompetence og en nødvendighed, for at kunne 
begå sig. Denne opmærksomhed på sig selv fjerner ikke kun opmærksomheden fra andre men har 
også betydning for, hvad individet finder interessant. Ziehe bruger begrebet selv-reference til at 
beskrive, hvordan viden og læring bør have reference til individet selv. At alt læring skal kunne 
forholdes til elevernes interesse, kan frygtes at resultere i, at subjektiveringen bliver en 
selvfølgelighed. Så det ikke længere ses som en værdi og en “eventyrrejse” at finde sig selv. (ibid: 84) 
 
De tre udviklingstendenser er med til at frisætte individet, fordi det giver mulighed for selv at opsøge 
viden, selv at bestemme og tage ansvar for eget liv, hvilket hverken er udelukkende positivt eller 
negativt. På den ene side giver det eleverne nogle muligheder for at forholde sig til sig selv, reflektere 
over deres eget liv og træffe selvstændige beslutninger. På den anden side kan den grove selektion af 
stof resultere i en lukkethed, som gør, at eleverne ikke er åbne for at forstå nye og fremmede 
elementer (Ziehe, 2007: 66).  
  
Den frisatte ambivalens: 
For at kunne forstå de udfordringer, individet står overfor i vores samfund i dag, inddrager vi Jens 
Christian Jacobsens begreb Den frisatte ambivalens, som tager udgangspunkt i Ziehes teori om det 
moderniserede samfund, kulturel frisættelse og individets ambivalens. 
Kulturen har i dag ændret sig, hvilket påvirker socialiseringen markant. Det gør den blandt andet 
fordi, at samfundet i dag er præget af det, Ziehe kalder informalisering. Traditioner og normer 
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forsvinder og det efterlader individet med en masse valg: “Den kulturelle frisættelse gør, at vi går fra 
et skæbnesamfund ind i et valgsamfund” (Jacobsen I: Ziehe, 2007:14). Skæbnesamfundet, hvor 
familietraditioner har været afgørende værdier og målsætninger, er nu blevet udskiftet af et 
valgsamfund, hvor det er op til individet selv, at skabe sit eget liv. Individet har her “mulighed for 
både en flugt ind i traditionalistiske, lukkede fællesskaber, men også mulighed for at kreere sit eget liv 
helt forfra” (Jacobsen: I: Ziehe, 2007: 14). Individet må her reflektere og tage stilling til, hvad der 
giver mening. Valgene skal ikke kun give mening i forhold til individets egne forventninger, men 
også i forhold til de rammer, som markedet har skabt for samfundet. Den frisatte ambivalens opstår 
derfor i forbindelse med de mange muligheder, valgsamfundet giver. Valgmulighederne er positive, 
fordi de giver individet mulighed for, selv at vælge og skabe sit eget liv. Det skaber dog nogle 
omkostninger og trusler for individet, fordi det bliver for bange og usikker til at træffe beslutninger. 
Derudover er valgsamfundet også på bekostning af de traditioner og normer, hvilket fjerner den fælles 
orientering, som eksempelvis skolen er bygget op omkring. (Jacobsen: I: Ziehe, 2007, 19) 
Decentrering som modstykke til egocentrisme 
Som beskrevet tidligere, mener Ziehe ikke, at de nye udviklingsdimensioner, reaktionsmønstre og 
behovet for selv-reference er udelukkende positive. Han mener nærmere, at vi skal give denne 
egocentrisme modstand. Det kan ske gennem opmærksomhed på begrebet decentrering. Eleverne skal 
forsøge at forstå og erkende det anderledes, uden at behøve at referere til dem selv. På denne måde får 
individerne det bedste grundlag til at forstå, ”hvorfor hele verden ikke er som mig” (Ziehe, 2007: 70).  
Denne decentrering drejer sig om, at individet skal lære at erkende forskelligheder. At individet kan 
adskille objekter fra sig selv. Denne erkendelsen er et afgørende element i forbindelse med åbenhed 
overfor det anderledes. Derudover det vigtigt at pointere, at ubehagen ved anderledesheden kun 
relaterer sig til den ikke-personbundne anderledeshed (ibid :74). Lukketheden og ubehagen overfor 
det fremmede eksistere ikke i mødet mellem mennesker. 
Anderledeshed i skolen 
Ifølge Ziehe er det vigtigt at man indser, at det anderledes og fremmede kan være produktivt. God 
anderledeshed indebærer at behandle det nye sammen med noget, eleverne allerede ved. Ved at ryste 
det nye med noget velkendt, opstår ny viden og læring. Som Ziehe skriver”God anderledeshed er ikke 
for meget og ikke for lidt, men en nøje afmålt anderledeshed” (ibid: 75). 
  
God anderledeshed handler om mødet med noget nyt og fremmed. Læreren må gerne relatere 
undervisningens indhold til den enkelte, men eleven må ikke være forskrækket over det fremmede 
element. 
Hvis læreren hele tiden relaterer stof og ny viden til elevernes interesser, vil eleverne reproducere de 
mønstre, de i forvejen har. For eksempel hvis læreren beder dem om at danse i en dansetime, så vil de 
danse de trin de kender. Fortæller læreren dem hvordan de skal flytte fødderne, pointerer Ziehe, at der 
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vil opstå nye dansetrin og eleverne lærer noget nyt. God anderledeshed handler om at være åben 
overfor det fremmede. Skolen skal ikke være naturlig, den skal være kunstig og overraskende. 
Læringen skal være præget af en balancegang mellem behovet for selv-reference og åbenhed for det 
fremmede og anderledes. Derudover handler det om, at få eleverne til at indse, at selvom deres 
historier er vigtige for dem, er skolens regler vigtigst i undervisningssammenhænge.  
Brugen af Ziehe 
Ziehes teori skal i projektet primært fungere som samfundsmæssig ramme i forbindelse med 
efterskoleelevernes dannelse, fordi den skitserer det samfund, de unge befinder sig i samt, hvilke 
tendenser de er styret af. 
Teorien bliver også brugt som analyseværktøj, da den kan være med til at belyse, om eleverne har 
behov for selv-reference og om de er åbne overfor det fremmede, som er væsentligt for 
samfundsudviklingen i dag. Teorien bidrager altså til en forståelse af, hvilken betydning selv-
reference og god anderledeshed har for elevernes læring og dannelsesprocesser. Vi bruger Ziehes 
samfundstendenser til at forklare, hvorfor eleverne handler som de gør, hvilket er et resultat af det 
samfund, de lever i. Ziehe teori er dialektisk, da han mener, at samfund og individ påvirker hinanden. 
Lige så vel, som eleverne er påvirkede af eksempelvis subjektivering og informalisering, er elevernes 
udvikling også med til at påvirke den samfundsmæssige udvikling fremover. 
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6. Et analytisk dannelsesbegreb  
I afsnit 3.1. “Forskellige dannelsesforståelser gennem tiden” beskrev vi, hvordan de forskellige 
dannelsesforståelser generelt indeholder en forhåbning om noget bedre; for individet og for 
samfundet. Det er således et normativt begreb, der indeholder et ideal om, hvad dannelse bør give. 
Dannelse er et kompliceret begreb, uden nogen entydig definition. Derfor er det problematisk at 
anvende begrebet dannelse i en analytisk sammenhæng. Vi kan ikke undersøge dannelsesprocesser på 
efterskolen, uden at gøre os nogle overvejelser om, hvad begrebet dannelse indeholder. Det har ført os 
til nogle komponenter, som vi anser som nødvendige i en dannelsesproces i en 
efterskolesammenhæng. Udvælgelsen, af de komponenter vi finder væsentlige at undersøge inden for 
dannelse, er opstået i en vekselvirkning mellem vores egen forforståelse og de relevante emner, vi 
finder i vores empiri. På den baggrund finder vi det væsentligt, at undersøge det sociales betydning 
for individets dannelse på efterskolen, den faglige og personlige læring, der finder sted og det særlige 
forhold til lærerne. For at opnå en dybere forståelse af disse komponenter inden for dannelse, har vi 
valgt at inddrage fire teorier, der kan give et indblik i, hvordan efterskolen bidrager til elevernes 
dannelse.  
Som redegjort for tidligere, i afsnit 5.2, inddrager vi Ziehe til at give et samfundsperspektiv til vores 
undersøgelse, da dannelsesbegrebet både er historisk og kulturelt afhængigt (Garff, 2008: 6-7). Vi 
anvender derudover Ziehes teori til at forstå vores empiri og dermed elevernes dannelse. Ziehes teori 
kan give et indblik i, hvilke rammer efterskolen skal skabe, for at bidrage til elevernes dannelse i løbet 
af deres år på efterskolen.  
Dernæst har vi valgt at inddrage Axel Honneths teori om anerkendelse, da den indeholder en 
forståelse af det sociale livs betydning for individets udvikling, hvilket vi anser som væsentlig i 
forhold til efterskoleelevernes udvikling og dannelse. Honneths teori giver os desuden en forståelse 
for, hvilke former for social interaktion, der kan bidrage til forskellige former for personlig udvikling 
og dermed dannelse.  
Begreberne divergent og konvergent tænkning inddrages, for at forstå hvilke kompetencer, eleverne 
tager med sig fra efterskolen. Når eleverne har svært ved at sætte ord på, hvad de har lært, men 
alligevel føler sig sikre på, at de har lært noget, kan det ses som et udtryk for, at de har lært at tænke 
mere abstrakt. Det kan begreberne divergent og konvergent tænkning hjælpe os til at forstå bedre. Til 
slut inddrager vi Knud Illeris’ teori om transformativ læring. Teorien kan give os en forståelse af 
elevernes personlige udbytte af året på efterskolen. Det kan bidrage til et svar på spørgsmålet om, 
hvordan efterskolen påvirker elevernes identitetsudvikling og give os en indikation på, hvilken 
indflydelse efterskolen potentielt kan have på elevernes fremtid.  
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Det er altså ovenstående teorier, der skal hjælpe os til at undersøge, hvorvidt og hvordan dannelse 
foregår hos de tidligere Baunehøjelever. Det er ikke intentionen, at forsøge at favne alle dannelsens 
komponenter, men i stedet at undersøge de dele af dannelse, som er vigtige på efterskolen.  
 
6.1. Axel Honneth - En teori om anerkendelse 
Den tyske sociolog og filosof Axel Honneth (1949) tager udgangspunkt i ideen om, at mennesket kun 
kan udvikle sig gennem en gensidig anerkendelse. Gennem interaktion med omverden kan individet 
opnå anerkendelse, hvorved individet opnår et praktisk selvforhold (Honneth, 2006: 127). Honneth er 
blandt andet inspireret af socialpsykologen Herbert Mead og anvender hans teori, når det skal 
forklares, hvordan individet udvikler sit selvforhold i et samspil med omverdenen (Honneth, 2006). 
Som Mead, skelner Honneth mellem to områder af subjektet, henholdsvis “jeg’et” og “mig’et” (ibid: 
114,142):  
 
“I den enkeltes personlighed findes der således et forhold mellem »jeg« og »mig«, som kan 
sammenlignes med forholdet mellem to dialogpartnere: »Jeget kan … aldrig eksistere som et objekt i 
bevidstheden. Men det er netop den indre erfarings karakter af samtale, selve den proces, hvor vi svarer 
på vores egen tale, der implicerer et ‘jeg’, der bag scenen svarer på de gebærder og symboler, der 
optræder i vores bevidsthed” (ibid: 106). 
 
Mig’et er den overordnede moralske del af personligheden. Mig’et indeholder de internaliserede 
sociale normer, hvilket viser sig ved, hvordan subjektet agerer og indordner sig i de samfundsmæssige 
og kulturelle rammer. Det er mig’et der afspejler moralske og etiske dilemmaer over, hvad der er 
sundt eller usundt. Denne del af personligheden er derfor mere kontrolleret. (ibid: 114). Honneth 
mener, at den anden del af personligheden viser sig ved Jeg’et. Jeg’et afspejler de reaktioner på 
samfundets normative krav, som vil give individet subjektive udfordringer. Jeg’et er derfor impulser, 
indre følelser og fantasier, som er den mere ukontrollerede del af personligheden (ibid: 114).  
Mig’et er afgørende for, at individet kan søge efter den anerkendelse, jeg’et har behov for, således at 
en selvrealisering kan finde sted. Honneth mener, at det er vigtigt, at de to dele af personligheden kan 
forenes mest muligt. Det er dele af jeg’et, der skal anerkendes, for at subjektet kan blive et helt 
menneske og udvikle sig. Dermed kan jeg’et blive en del af den måde vi forstår os selv på, hvorpå 
selvforholdet styrkes.  
 
Individet kan ikke opleve en selvrealisering uden for de sociale sammenhænge. De sociale relationer 
bliver essentielle for individets udvikling, selvrealisering og deltagelse i samfundet (Honneth, 2006).  
Honneths teori giver et indblik i en udviklingsproces, der retter sig mod den normative ide om ‘det 
gode liv’. Det, der driver udviklingsprocessen, er kampen om at blive anerkendt som et individ 
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og/eller som en gruppe. Samme moralsk motiverede kampe om anerkendelse er ifølge Honneth dem, 
der driver samfundet fremad i en søgen efter ‘det gode liv’ og medfører en udvidelse af rettighederne 
(ibid: 128). I og med at anerkendelsen må være gensidig, er begge parter i en interaktion moralsk 
forpligtigede til at udvise en anerkendelse for den anden. Måden anerkendelsen udvises afhænger af, 
hvilken sfære, anerkendelsen foregår i. Inspirationen til inddelingen af de tre sfærer finder Honneth 
hos Hegel og Mead. (ibid: 127-128). Måden denne anerkendelse må udvises fremgår i redegørelsen af 
de tre nedenstående sfærer: den private, den retlige og den solidariske.  
Privatsfæren 
Den første sfære omfatter individets primærrelationer (ibid: 130). Anerkendelsen i denne sfære sker i 
form af en følelsesmæssig værdsættelse, hvor subjekterne “gensidigt bekræfter hinandens konkrete 
behovsnatur” (ibid: 131). Honneth bruger i den forbindelse Hegels forståelse af kærlighed som det “at 
være sig selv i en fremmed” (ibid: 131), hvilket relaterer sig til sfærens nødvendige “balance mellem 
selvstændighed og afhængighed” (ibid: 131) for individet.  
 
“I den spændingsfyldte balance mellem sammensmeltning og jeg-afgrænsning, hvis bemestring hører 
med til enhver vellykket form for primærrelation, kan subjekterne kun gensidigt erfare at være elsket 
med hensyn til deres individualitet, hvis de uden angst er i stand til at være alene med sig selv. Denne 
selvtillid er en basal forudsætning for enhver selvrealiseringsform, for det er kun i kraft af den, man 
opnår en indre frihed og dermed muligheden for at artikulere sine behov” (ibid: 226).  
 
Citatet viser, hvordan denne form for anerkendelse er grundlæggende for, at mennesket kan nærme 
sig en følelse af at være hel. Individet kan gennem selvreflektion forstå sig selv som et objekt. Et 
afbalanceret individ fordrer dermed en anerkendelse af individualiteten samtidig med, at det ikke kun 
er omverdenens ansvar at tildele anerkendelsen. Individet har selv et ansvar og er derfor moralsk 
forpligtet til i at indgå i en interaktion, udvise opmærksomhed, dele forestillinger og følelser og se 
dem blive modtaget, hvortil det kan blive fortrolig med sig selv. Tilliden til andre er hertil grundlaget 
for udviklingen af selvtilliden. (ibid: 141-142).  
Det er gennem primærrelationerne at individet også udvikler en form for selvbevidsthed, ved at blive 
bevidst om “sine egne behov og følelser og at give udtryk for dem” (ibid: 145). Den udvikling, 
individet gennemgår i forbindelse med anerkendelse indenfor den private sfære, er en præmis for den 
fremtidig anerkendelse i den retlige og solidariske sfære (ibid: 145-146).  
Den retlige sfære 
Retlig anerkendelse beskrives som “det forhold, hvor jeget og den anden respekterer hinanden som 
retssubjekter, fordi de begge kender de sociale normer, der ligger til grund for den legitime fordeling 
af rettigheder og pligter i deres samfund” (ibid: 148). At være underlagt og følge de samme love 
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skaber en gensidig anerkendelse mellem individerne i et samfund, fordi man dermed betragter 
hinanden som fornuftige og moralsk tilregnelige individer. (ibid: 149-153).  
Anerkendelse i denne sfære, resulterer i at individet udvikler selvrespekt. (ibid: 160). Den 
samfundsmæssige respekt resulterer først i at individet bliver bevidst om, at det fortjener respekt fra 
andre og dernæst udvikler selvrespekten. Honneths konklusion på vigtigheden af rettigheder lyder: 
“Gennem erfaringen af den retlige anerkendelse er et subjekt i stand til at betragte sig selv som en 
person, der sammen med de øvrige samfundsmedlemmer har den egenskab, som gør det muligt at 
deltage i en diskursiv beslutningsproces” (ibid: 162). Individet er i denne sfære derfor moralsk 
forpligtet til at agere og orientere sig ud fra moralske normer. Den selvrespekt, der potentielt kan 
udvikles i denne sfære, er derfor afgørende for, hvordan individet ser sig selv som et frit og ligestillet 
individ, der er moralsk tilregnelig til at tage samfundsmæssige beslutninger.  
Den solidariske sfære 
Honneths solidariske sfære omfatter, hvordan individet opnår dén sociale værdsættelse, det har behov 
for. I denne sfære kan man potentielt opnå anerkendelse for “de egenskaber, der udgør de personlige 
forskelle mellem mennesker” (ibid: 164). Det er således en “personlig” og individuel form for 
anerkendelse (ibid: 173) Man værdsætter hinanden som personer inden for en fælles 
orienteringsramme, der indeholder samfundets “etiske værdier og målsætninger” (ibid: 164), hvad 
Honneth betegner som et værdifællesskab. Et værdifællesskab forudsætter således et fælles mål. At 
opnå anerkendelse indenfor værdifællesskabet kræver, at de andre individer anser ens præstationer 
som et værdifuld bidrag til realisering af de fælles mål. ibid: 163-165). Såfremt individet værdsættes 
og dermed føler en “følelsesmæssig tillid til, at man kan præstere noget eller besidde egenskaber, der 
af de øvrige samfundsmedlemmer anerkendes som noget »værdifuldt«” (ibid: 172) kan 
selvværdsættelsen udvikles.  
Ringeagt 
Honneth betegner manglen på anerkendelse og dermed en social usynlighed som en ringeagt af 
individet. Hertil skriver Honneth:  
 
“Min tese er, at denne (kognitive) funktion må tildeles de negative følelsesreaktioner, dvs. følelserne af 
skam og indignation, af krænkelse og foragt. Disse følelser udgør de psykiske symptomer, hvormed et 
subjekt kan erkende, at det på uretfærdig vis er nægtet social anerkendelse” (ibid: 180). 
 
De forskellige former for ringeagt “krænker dets [subjektets] intersubjektivt opnåede, positive 
forståelse af sig selv”. Den selvtillid, selvrespekt og selvværdsættelse som individet potentielt kan 
have udviklet i de tre anerkendelsessfære, risikerer at blive ødelagt, såfremt individet udsættes for 
ringeagt. 
 31 
Ringeagt i den private sfære “påvirker en persons fysiske integritet” (ibid: 176). Denne form for 
ringeagt forekommer, når et individ udsættes for fysisk mishandling, vold, voldtægt og lignende, hvor 
individet mister følelsen af at have ejerskab over egen krop (ibid: 176). Ringeagt i denne sfære kan 
medfører en risiko for, at “den mest elementære form for praktisk selvforhold, nemlig selvtilliden” 
(ibid: 177) destrueres. 
I den retlige sfære påvirker ringeagt individets moralske selvrespekt ved social udelukkelse og 
fratagelse af rettigheder. Såfremt et individ fratages elementære rettigheder kan individet ikke kan 
anse sig selv som moralsk tilregnelig. (ibid: 177-178).  
De “evaluerende ringeagtsformer” (ibid: 178) relaterer sig til den solidariske sfære. Her sker ringeagt, 
når individets livsmåder og overbevisninger nedvurderes af andre. Det fører til, at individet mister 
troen på, at det kan bidrage værdifuldt til samfundet. Dermed nedbrydes individets selvværdsættelse. 
(ibid: 178-179).  
Brugen af Honneth 
Teoriens begreber anvender vi til at forstå, hvorvidt eleverne oplever anerkendelse, samt hvilke 
dannelsesmæssige muligheder, denne anerkendelse giver eleverne i forhold til deres selvforhold. Til 
at forstå udviklingen af elevernes selvforhold, bruger vi Honneths begreber om jeg’et og mig’et. 
Begreberne kan bidrage med en forklaring på, hvordan eleverne gennem gensidig anerkendelse, får 
styrket sit jeg og dermed udvikler sig. Vi vil i analysen anvende begreber som selvrefleksion, 
rettigheder og værdifællesskaber som er begreber, Honneth beskriver, som præmisser for en potentiel 
anerkendelse i de forskellige sfærer. 
Vi vælger at inddrage Honneths tre sfærer som et redskab til at inddele de eksempler, eleverne 
kommer med, i forhold til deres ophold på Baunehøj Efterskole. Inddelingen i sfærerne giver os 
desuden mulighed for at se kompleksiteten i relationernes betydning for anerkendelse, blandt andet 
gennem inddragelse af de begreber, der knytter sig til hver sfære. 
 
6.2. Et begreb om kreative tankeprocesser 
I bogen “Kreativitet” af Steen Achton og Steen Krog Clausen præsenteres grundlaget for kreativitet 
som et så kompliceret fænomen, “at det er meningsløst at tilskrive kreativiteten særlige intellektuelle 
faktorer, som er uafhængige af intelligens. Individet møder enhver opgave med hele sin udrustning 
som baggrund, - ikke mindst når det er kreativt” (Achton, 1971: 34). Dette betyder også, at 
kreativiteten er en del af individets intellekt og er vigtig for at kunne skabe associationer og løse 
problemer. Kreativitet kan, som et kognitivt fænomen, beskrives som divergent tænkning. 
Divergent og konvergent tænkning 
Kreativitetsforskeren J.P. Guilford var grundlægger for et begreb om tænkning, som han kaldte 
productive-thinking operation. Denne tænkning deles op i to typer: divergent og konvergent 
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tænkning. Guilford pointerer, at kreativiteten er essensen af at vokse intellektuelt. Dermed er den en 
nødvendig evne, for at kunne klare sig i det virkelige liv, hvilket ikke er muligt gennem boglig viden 
(Guilford 1969). Divergent tænkning kædes sammen på flere områder, både kunstnerisk og 
videnskabeligt. Følgende redegørelse for begrebet om divergent tænkning fokuserer på den 
videnskabelige kreativitet. 
 
Den konvergente tænkning består af de tankeoperationer, der er karakteriseret af at være målrettede 
og forudsigelige. Det er en logisk, lineær og sekventiel opbygget tænkemåde. Denne tænkning er 
derfor nærmere struktureret og analytisk anlagt (Achton 1971: 19). Derudover er denne tænkning 
fokuseret på de allerede etablerede mønstre. Tænkningen er bygget op omkring det princip, at der ikke 
må begås fejl, og at der ikke kan ske en udvikling på baggrund af fejl. Den største barriere er selve 
frygten for at begå en fejl (ibid:21). Dermed bliver processen præget af en systematisk og lineær 
fremgang med et bestemt mål. Denne tænkning er derfor i højere grad bundet til stimuli og 
målsætninger hvorved resultatet må anses som determineret (ibid: 45).  
 
Den divergente tænkning er det omvendte. Denne tænkning defineres ud fra Guilford som “en mental 
proces, hvorved individet opnår information, som det ikke havde før”. Kognitiv kreativitet er derfor 
en proces der leder til noget nyt ved brug af fantasi (ibid: 17). Det er de tankeoperationer, der er 
præget af forskellighed. Tankerne går i forskellige retninger og er søgende og forskende (ibid:19). 
Denne form for tænkning er ikke målrettet. Derimod er den søgende efter nye ideer til 
problemløsningsprocessen: “Der er en eksplorerende, legende holdning til omverdenen. (…) Begreber 
syntetiseres og frigøres fra oprindelig sammenhæng, der dannes mange associationer” (ibid: 20). 
Løsningsmodellen af divergent karakter bliver derfor afhængig af individets personlige og faglige 
kompetencer, hvorfor fantasien tilfører løsningen en unikhed.  
Der søges efter at opløse de allerede etablerede mønstre, for at lade nye sammenhænge opstå (ibid: 
57). Idet individet oplever at befinde sig i en situation med usikkerhed og mangel på sammenhæng, da 
vil individet udforske alternativer. Den divergente tænkning er en spontanadfærd der fører “til et 
indlæringsprodukt med stor transferabilitet” (ibid: 56). Gennem divergent tænkning får individet 
udvidet sin indsigt (ibid: 21). Således kan individet opnå en større bevidsthed om sin omverden, ved 
at handle selvstændigt og impulsivt. 
 
I og med at divergent tænkning ikke baserer sig på en struktureret og analytisk fremgangsmetode, 
bliver tænkningens rationale anderledes. Den kreative tænkning opererer netop med følelsesmæssige 
udtryk, hvorfor der også er tilbøjelighed til brug af humor. Det bunder i en selvstændighed og en 
selvsikkerhed: “De betingelser, der giver et menneske selvsikkerhed, tillader også en vis 
uafhængighed af ydre værdisæt. Vurderingen søges ikke uden for individet, men i individet” (ibid: 
46). Det vil betyde, at individet kan bruge sin egen individualitet og autonomi, til at skabe de nye 
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sammenhænge. Individet skal således selv bestemme meningssammenhænge, hvilket muliggør den 
divergente tænkning (ibid: 64). Dette betyder, at idet individet bliver anerkendt for sin løsning af et 
problem, selvom svaret ikke relaterer sig til en lærebog, vil individet udvikle sin bevidsthed og igen 
benytte sig af og styrke de divergente tankeprocesser.  
Mulighed for divergent tænkning gennem motivation 
Bogen af Achton diskuterer videre omkring den indre og ydre motivation, som medvirker til vores 
forståelse for, hvor elever får mulighed for at benytte sig af divergente tankeprocesser i skolen. 
Den autonome og kreative tænkning bunder oprindeligt i, at barnet, af natur, er nysgerrige. For at 
denne skal udvikles, kræves det, at individet ikke tvinges til at lære noget, der ikke kan give mening 
for individet. Såfremt motivationen kun er af en ydre karakter, kan individet opleve en begrænsning 
ved at fungere selvstændigt og autonomt (ibid: 66). Herved bliver den kreative indlæring umulig. 
Ydre faktorer såsom straf, belønning, eksamen og konkurrence kan sætte eleven igang med at løse en 
opgave. Den indre motivation bunder i at opdage problemet, hvorefter den søgende og eksplorerende 
adfærd igangsættes. Opdagelsen af problemet sker, idet de ydre faktorer går i modstrid med elevens 
egen kognitive verden og de strukturer, der i forvejen indebærer en meningssammenhæng. Hertil 
sættes den autonome problemløsning igang. Det er dermed en selvstændig problemløsning, en 
autonom tænkning der bunder i indre motivation. Når individet kan mærke en motivation, kan det 
arbejde mere produktivt og problemløsningsorienteret efterfølgende: “Dette er ensbetydende med et 
forøget inspirationsgrundlag og forbedrede muligheder for at vurdere sine egne responses i 
kommende problemløsningssituationer”. Hvis der samtidig sker en succes i problemløsningen, 
motiveres eleven igen til opfatte og løse flere problemer. (ibid: 65).  
Udvikling af autonom tænkning i undervisning 
Der konstateres omkring skolesystemet: “at der ingen sammenhæng er mellem karaktererne i skolen 
og muligheden for at tage en doktorgrad” (ibid: 48). Senere beskrives det tilmed: “Det afgørende er 
ikke, hvad eleven kan, men hvad eleven kan med det, han kan”. Det betyder, at der er tale om nogle 
generelle færdigheder frem for bare en indlæring. Den divergente tænkning i skolen er relevant for, at 
individet kan inddrage egne erfaringer, benytte sig af brainstorming og ikke afskræmmes af modstand, 
men derimod anse det som nyttigt for processen.  
Det skal derfor også være den indre vurdering, der tæller. Hvis man konstant fokuserer på målsætning 
og metode, kan lysten også forsvinde (ibid: 67). Derudover er der en chance for, at den divergente 
tænkning hæmmes, hvis individet bedømmes under processen af den selvstændige problemløsning, 
der netop må opfattes som ikke-målbar. Et spørgsmål som: “er det rigtigt, lærer?” vil medføre 
ufrugtbar og uselvstændig læring. Læreren må ikke motivere gennem ydre forventninger og et krav 
om at skulle finde frem til et allerede eksisterende resultat. (ibid: 69-71). Dette betyder dog ikke, at 
der udelukkende skal være fokus på divergent tænkning. Individet behøver en balance for at kunne 
klare sig. Således må selvstændigheden også blive en balance mellem lærer og elev. Eleven skal netop 
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ikke altid selv bestemme, ellers kan eleven ende i en lukket mental hule og kun dyrke sin hobby 
cirkulært, hvilket kan indsnævre elevens læring. Ved det rette miljø og de rette krav og et 
udgangspunkt i elevens interesser kan eleven fremme sin divergente tænkning.  
Brug af begreberne divergent og konvergent tænkning 
Vi anvender begreberne til at forstå, hvordan eleverne i deres dannelsesprocesser kan udvikle en form 
for “robusthed” i form af autonomi og selvstændighed, og igen en kreativ tænkning, der bidrager til 
samfundets og egen udvikling.  
Vi antager, at når eleven får plads til at udfolde sig i undervisning og fritid og dermed lære frem for 
blot at indlære, da mener vi at der gøres plads til at omfavne det dannelsesmæssige område hos 
eleven, der kan bidrage til at forstå, hvordan eleven bliver et helt menneske. 
Begreberne, oprindeligt fra Guilford, anvender vi derfor til at skabe en forståelse for, hvordan nogle 
kognitive områder hos eleverne gør sig gældende for deres dannelse. I vores analyse vil dette vise sig 
ved, en inddragelse af forudsætninger og kriterier for divergent eller konvergent tænkning hos 
eleverne. Det betyder, at vi anvender begreberne som analyseredskaber. Når vi gennem læsning af 
empirien finder tegn på enten forudsætning eller egenskaber ved konvergent eller divergent tænkning, 
inddrager vi eksemplerne i analysen. Derved mener vi at kunne tolke, hvorvidt begrebernes definition 
kan spores hos elevernes beskrivelser, og dermed være et led i elevernes dannelsesproces. 
6.3. Knud Illeris - Transformativ læring 
Den overordnede beskrivelse af transformativ læring er “al læring, der indebærer ændringer i den 
lærendes identitet” (Illeris, 2015: 67). Man kan altså sige, at for at der er tale om transformativ læring, 
skal der ske en form for omdannelse eller ændring af en selv, der går dybere og som er noget andet og 
mere end bare tilegnelse af nyt stof.  
Knud Illeris har i bogen Transformativ læring og identitet videreudviklet begrebet, transformativ 
læring. Som titlen indikerer, knyttes begrebet identitet til ‘Transformativ læring’. Han mener, at de to 
begreber i stor udstrækning omhandler det samme i og med, at de begge bevæger sig omkring det, at 
“forstå og udvikle sine forudsætninger for at forholde sig til sig selv, sin tilværelse og sine 
omgivelser” (Illeris, 2015: 13). Hans pointe med denne sammenkobling af identitet og transformativ 
læring er at skabe en bedre forståelse af, hvad der kræves af den enkeltes læring i samfundet (Illeris, 
2015: 65-67). 
Illeris mener, at vores samfund i dag er forbundet med stor kompleksitet og forandringshastighed og 
tilslutter sig, som mange sociologer, ideen om et “flydende risikosamfund”. Dette kræver, at individet 
er fleksibelt, men også har et udgangspunkt i en nogenlunde fast kerne. (Illeris, 2015: 13-14, 54-55). I 
ungdommen gennemgås afsøgende processer af livets mange facetter, hvorved man erhverver sig 
identificerbare mønstre og en mere sammenhængende og fast identitet. Der skal stabilitet til for, at det 
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kan ændres i transformative læringsprocesser. Det kan dermed være svært at skelne mellem hvad der 
søgeprocesser og hvad der er transformative læringsprocesser hos unge. (Illeris, 2015: 126-130). 
Identitetsfeltets tre lag 
Det centrale ved transformativ læring er som tidligere nævnt, at der sker en ændring i den enkeltes 
identitet. Der er tre forskellige lag af identiteten, som på hver deres måde kan påvirkes af 
transformativ læring: kerneidentiteten, personlighedslaget og præferencelaget. 
Kerneidentiteten er den forholdsvis faste del af identiteten. Denne del er med til at give en følelse af at 
være den samme, når man bevæger sig rundt i de mange forskellige og foranderlige kontekster. 
Kerneidentiteten udvikles typisk ubemærket gennem livsforløbet, med mindre der sker voldsomme 
ændringer eller kriser, som gør, at man pludselig er nødt til at ændre sig. (Illeris, 2015: 110-112). 
Personlighedslaget, er det midterste lag, og lader sig lettere ændre end kerneidentiteten. Det handler 
heller ikke om den enkeltes forhold til sig selv, men nærmere forholdet til omverdenen, dog stadig 
centreret om individet. Det indebærer, hvem man gerne vil være og hvordan man vil opfattes af andre. 
Det er altså ens værdier, meninger, adfærdsformer og kommunikative vaner som imødekommenhed 
og generthed, der er i fokus. En ændring i personlighedslaget sker for eksempel i forbindelse med 
væsentlige oplevelser, meningsudvekslinger eller lignende. (Illeris, 2015: 112-113). 
Præferencelaget er det yderste lag og er langt mere fleksibelt og foranderligt end de to andre. Det 
drejer sig om det,man plejer at gøre, ens automatiske reaktionsmønstre og de måder vi typisk oplever 
og føler i forskellige sammenhænge. Det drejer sig ikke om simple handlinger, som valget af 
morgenmadsprodukt, det skal have en form for mening og relevans for den enkelte. Ændringer i dette 
lag sker oftest, når man har energi og overskud.(Illeris, 2015: 113-115). 
 
Man ændrer ikke uden videre identitet, særligt ikke kerneidentiteten. Her fungerer identitetsforsvaret 
som en form for regulering af, hvad der skal transformeres. Identitetsforsvaret spiller ind som en form 
for regulering af, hvad der skal være med til, at ændre elementer i de tre forskellige identitetslag. Det 
er ofte en automatisk reaktion på den mulige transformative læring, mere end det er en reflekterende 
vurdering. (Illeris, 2015: 152-156). 
Former for transformativ læring  
Den transformative læring er almindeligvis fokuseret på den fremskridtsorienterede læring, der i en 
eller anden grad skal give en forbedret udgave af en selv, dette kaldes progressiv transformativ læring. 
Der er mange elementer og forhold, der kan fremme progressiv læring. (Illeris, 2015: 135-137).  
Der kan ske en regressiv transformativ læring, hvor udviklingen ikke indebærer en ændring til noget 
bedre eller til noget, der kan forstås som et fremskridt. Man kan eksempelvis have et ønske om at 
ændre noget ved sig selv og handle derefter, men det kan mislykkes og man står på den anden side, 
forandret, men ikke i en bedre retning. Dette er ikke nødvendigvis kun negativt. På længere sigt kan 
det have en positiv virkning i og med, den enkelte kan få en nuanceret, realistisk forståelse af sig selv 
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og omgivelserne, som den enkelte videre kan handle ud fra. Dette kaldes en genoprettende 
transformativ læring, hvor den regressive udvikling altså kan ende ud i en progressiv transformativ 
læring. (Illeris, 2015: 137-144).  
Progressiv og regressiv transformativ læring forståes begge som en individuel udvikling, men der kan 
også foregå transformativ læring i kollektive sammenhænge. I den fælles dialog kan man påvirke 
hinanden og skabe en fællesskabsfølelse, som kan skabe en sikkerhed og kraft i, at man ikke står alene 
i situationen, hvilket kan fremme transformativ læring. (Illeris, 2015: 144-145). 
Motivation  
Motivation er nødvendig for at kunne ændre sin identitet. Motivation kan både være af indre og ydre 
karakter. Hvor den indre motivation kan udspringe af lyst, interesse, behov, engagement, kan den ydre 
udspringe af nødvendighed, krav og til dels også tvang. Der kan være et sammenspil mellem de to 
typer motivation. Noget der, til at starte med, kan virke som et krav eller en nødvendighed, kan i 
læringsprocessen gå hen og blive en positiv oplevelse. (Illeris, 2015: 147-152). 
 
Kerneelementer for progressiv transformativ læring 
Illeris inddrager Edward Taylors begreb om “kerneelementer” til at illustrere hvilke elementer, der bør 
være til stede i praksis for at progressiv transformativ læring kan finde sted. De betegnes: individuel 
erfaring, kritisk refleksion, dialog, helhedsorientering, kontekstopmærksomhed, autentiske relationer 
samt deltagerorienteret undervisning.  
Elementerne, som er udviklet til undervisningssammenhænge, skal dog ikke forstås som 
undervisningsteknikker eller strategier, men nærmere ses som dynamiske og overlappende. I analysen 
vælger vi at inddrage nogle af begreberne, som vi finder særligt relevante for vores empiri. Udvalgte 
begreber redegøres nedenfor. 
Kerneelementet helhedsorientering drejer sig om den erkendelsesmæssige, følelsesmæssige og 
samspils-mæssige helhedsorientering. En ændring sker sjældent kun gennem en rationel “analyse-
overvejelse-forandrings-proces” men mere gennem en “iagttagelse-følelse-forandrings-proces”. Der er 
altså, i omdannelsen, også en forbindelse med en følelsesmæssig, intuitiv, overvejende kropslig og 
erkendelsesmæssig selvforståelse.  
Kerneelementet autentisk relationer, handler om en særlig tillid mellem underviser og elev vigtig. Det 
er desuden væsentligt at underviseren er opmærksom på elevens forudsætninger, som behov og 
interesser, for at kunne deltage i undervisningen. Dertil skal der være en “gensidig oprigtighed og 
åbenhed” mellem elev og lærer. Der skal i det hele taget være plads til at eleven har mulighed for at 
forholde sig åbent og skeptisk i undervisningssituationen. (Illeris, 2015: 22-26). 
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Tværgående principper 
Taylor har, gennem sin forskning, endvidere udarbejdet, hvad han ser som mere tværgående 
principper, der fremmer transformativ læring. De betegnes: meningsfuld og undersøgende, at 
konfrontere magtpositioner og involvere sig med forskelligheder, fantasi og forestillingsevne, 
afprøvning af grænser, refleksion og modelfunktion. Her har vi ligeledes valgt at redegøre for de 
begreber, vi finder særligt relevante for vores empiri. 
Et af de tværgående principperne, der kan fremme transformativ læring, drejer sig om det 
meningsfulde og undersøgende. Den enkelte er nødt til at tage udgangspunkt i egen interesse, samt at 
kunne se det meningsfulde i den transformative læringsproces, for derved at kunne ændre noget i sig 
selv. Et andet princip er afprøvning af grænser. Igennem overskridelse af det man kender til, oplever 
man noget nyt, en ny side af sig selv eller omverdenen, som kan bidrage til en transformativ læring. 
Det sidste element vi har valgt at inddrage er refleksion, både i forhold til sig selv, andre, samfundet 
og de erfaringer man gør sig. (Illeris, 2015: 26-18).  
 
Brugen af transformativ læring 
Illeris’ teori om transformativ læring inddrages i vores projekt til at give et teoretisk perspektiv på de 
unges dannelsesprocesser på Baunehøj Efterskole. Vi vil, med de tre identitetslag, uddybe de 
forskellige grader af ændringer i identiteten, der forekommer hos de tidligere elever. Derudover vil vi 
undersøge, hvilke former for transformativ læring, der finder sted på efterskolen, hvilken funktion 
forstanderen og lærerne har for eleverne og hvad det medfører for deres muligheder for dannelse.  
Vi er i brugen af Illeris opmærksomme på, at hans teori om transformativ læring er bygget op 
omkring mange andre teorier, i et forsøg på at få alle nuancerne med, favner han bredt. Vi har i det 
ovenstående forsøgt at selektere i hans argumenter og brugt dem i analysen, som vi synes giver bedst 
mening.  
Derudover skal det nævnes, at det kan være svært at skelne mellem, hvad der er søgeprocesser og 
hvad der har karakter af transformativ læring i den unges identitetsdannelse. Det skyldes, at eleverne 
har en alder, hvor de stadig er i gang med at fastsætte deres identiteter. Det betyder også, at der skal 
en mindre påvirkning til, før eleverne ændrer deres identitet. Vi er derfor klar over, at vores tolkninger 
omkring elevernes transformative læringsprocesser i analysen, kan blive overfortolkninger eller 
mistolkninger.  
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7. Efterskoleelevernes dannelsesprocesser 
Følgende analyse indeholder en undersøgelse af tre elevers oplevelse af deres efterskoleophold. Der 
tages udgangspunkt i et fokusgruppeinterview, hvor eleverne, Anders, Tobias og Kirsten fortæller om 
deres tid på efterskolen. Analysen er inddelt i fem dele efter tematikker, som ud fra vores empiri 
fremstår som væsentlige for forståelsen af dannelse på efterskolen 
 
Formålet med analysen er, at finde ud af, hvilke dannelsesprocesser eleverne gennemgår i løbet af 
deres efterskoleophold. Der tages udgangspunkt i vores eget analytiske dannelsesbegreb, hvori vi ser 
god anderledeshed, anerkendelse, divergent tænkning og transformativ læring som vigtige 
komponenter for dannelse. Med dette udgangspunkt anvender vi teorierne til at belyse elevernes 
dannelsesmuligheder ud fra de fire ovenstående temaer.  
7.1. Analyse del 1: Balance mellem struktur og frihed 
Denne analysedel har til formål at give et indblik i hvilken ramme efterskolen udgør for elevernes 
dannelsesprocesser. Til det har vi valgt at inddrage Ziehe, der kan bidrage med en forklaring på, hvad 
de unge i dag har behov for i forbindelse med deres læring. Ziehe giver et teoretisk perspektiv på 
elevernes lidt ambivalente forhold til efterskolens strukturer.  
 
Hverdagen på Baunehøj er præget af forskellige former for struktur, hvor nogle aktiviteter er mere 
planlagte end andre. I starten af skoleåret er aktiviteterne primært strukturerede af lærerne, hvilket har 
til formål at ryste eleverne sammen og skabe sammenhold imellem dem. Eleverne giver udtryk for, at 
de, særligt i starten, var glade de forholdsvis faste rammer. Tobias beskriver: 
 
De første uger vi havde deroppe. Alting var bare tight tight tight og det er faktisk 
federe [end introforløbet på gymnasiet], fordi der er ligesom når der sker noget og man 
laver noget sammen, så lærer man faktisk hinanden at kende. I stedet for hvis du bare 
sidder der og ikke ved hvad du skal tage dig til, så har folk det med at holde sig tæt til 
sig selv og holde kortene tæt. I stedet for når i [er] 100 mennesker, i kender ikke 
hinanden, nu skal i danse folkedans sammen. 
 
Tobias bemærker her, at de faste rammer i starten fungerede godt, fordi det bragte eleverne sammen. 
Forstanderen Ulrik oplever den samme tendens ”(…) i dag er der er nogle voksne som går ind og 
strukturerer rummet, for hvis der ikke er nogle voksne som går ind og strukturerer rummet, så sker 
der ikke en skid”. Han forklarer desuden at: “(….) alle de steder hvor deres roller er 100 procent låst, 
hvor de skal gøre sådan og sådan og sådan [slår i bordet] det synes de er fedt, (…) altså hvor at de 
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netop ikke har rum overhovedet at navigere i, men hvor de bare skal være og det eneste rum de har 
der”. Både eleverne og Ulrik er enige om, at der er behov for, at lærerne træder ind og strukturer 
rummet. Det giver dem mulighed for “bare at være”, som Ulrik siger. Den ro, som de forholdsvis faste 
rammer giver, gør, at eleverne kan slappe mere af og være dem selv. De kan finde ud af at være 
sammen på en hel anden måde uden det “sociale spil”, som Ulrik kalder det. Ulrik og de resterende 
lærere bidrager til at skabe en strukturerende samværsform. 
Der er tale om en positiv effekt ved, at lærerne og forstander er med til at strukturere rummet og 
dermed tilføjer noget anderledes og nyt, som eleverne ikke umiddelbart havde forventet. Dette kan ud 
fra Ziehe forklares med, at eleverne i skolen i dag har behov for lærere, som går ind og sætter rammer 
for undervisningen og derved bestemmer hvad de skal. Det er med til at fjerne fokus fra det evige 
behov for selv-reference og giver dem en ny indsigt i, fællesskabets betydning.  
Eleverne lærer altså at fokusere på fællesskabets interesse fremfor kun deres egen, hvilket giver dem 
et nyt og anderledes perspektiv. Det demonstreres blandt andet i forbindelse med nøgledagen, hvor 
lærerne ”overdrager” skolen til eleverne for en enkelt dag. Kirsten beskriver dagen således: 
 
“Vi havde også sådan noget der hedder nøgledag, hvor lærerne slet ikke var der, en 
hel dag. Det var sådan en overraskelse. (...) og så lå der bare en seddel og nogle 
nøgler. Så stod der bare at vi måtte bruge dagen på det vi ville“. 
  
Udover at være et eksempel på efterskolens fokus på fællesskab, er nøgledagen også et eksempel på, 
hvordan tiden på efterskolen ikke udelukkende er struktureret af lærerne, men at der også er et 
friheds-element i mange af skolens aktiviteter. Kirsten fortæller i citatetet, hvordan denne frihed til at 
lave lige hvad de ville, var sjovt at prøve. ”Vi lavede fangeleg tror jeg. Jeg kan ikke engang huske det. 
Det var sådan alle mulige lege tror jeg. dåseskjul og sådan noget. Det er meget sjovt når man er 100 
mennesker”. Der er selvfølgelig ikke tale om en ren frihed her, men en frihed under ordnede rammer, 
da efterskolens overordnede regler fortsat skal følges. Denne kombination af frihed og rammer er 
noget deres lærer Søren beskriver i forbindelse med emnet om forholdet mellem elever og lærere. Han 
fortæller, hvordan lærerne tilstræber at gøre eleverne lige med lærerne, så de sammen kan forme 
skolen ”Ja, når de ligesom forstår de overordnede regler, (…) så prøver vi at gøre dem frie”. Søren 
mener, at eleverne først skal introduceres til reglerne og demonstrere at de kan følge dem. Derefter 
kan de opnå den respekt og indflydelse, som friheden er et udtryk for. Den frihed, som Søren nævner, 
er også noget af det, som værdsættes af eleverne. I forbindelse med et spørgsmål om, hvad de bedst 
kunne lide på Baunehøj, giver Anders eksempelvis udtryk for, at han nød friheden: 
 
“Det må nok være den frihed, at man bare kan gøre hvad man vil. Selvom man har 
nogle skemalagte ting, så er det sku ikke så stramt alligevel. Man har masser af tid hele 
aftenen og om eftermiddagen, føler jeg i hvert fald man havde. (…) Det er også rart 
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der ikke sker så meget. Fordi så finder man på noget. Man bliver sgu lidt træt af at 
kigge på sin telefon hele dagen.”  
 
Tobias giver ligeledes udtryk for, at han satte pris på fritiden og den frihed som den indebærer. Han 
savner den nu, hvor han ikke føler, at han har den i samme grad. 
 
“(…) Men jeg synes bare, det er vildt fedt, når jeg kigger tilbage, hvor meget tid vi 
havde på Baunehøj, fordi jeg synes bare slet ikke, at der er nok timer på dagen, lige nu 
(…) Og på Baunehøj, der var det bare sådan, hvad skal vi få de næste par timer til at 
løbe af sted med, skal vi tage ud og fiske, skal vi gå en tur, skal vi et eller andet, altså.” 
 
Han oplevede fritiden som en mulighed for, selv at finde ud af, hvad han havde lyst til at lave sammen 
vennerne på skolen. Det var som sådan ikke aktiviteten, der var i fokus, men samværet og følelsen af 
selv at bestemme, hvad der skal laves. 
Elevernes oplevelse af strukturerne og lærernes indflydelse på aktiviteterne er således ambivalent. På 
den ene side trives de med de faste rammer, men på den anden side, nyder de i højere grad de mange 
pauser og det frirum der gives, som tiden går. 
  
Ved at planlægge aktiviteter for eleverne styrkes fællesskabet på skolen, og eleverne får indsigt i at et 
fremmed og uventet element som folkedans, kan komme til at ende med en positiv erkendelse for 
dem. Derudover medvirker fritiden og den dertilhørende frihed til, at eleverne bliver bevidste om, 
hvad de personligt kan lide og ikke kan lide. 
Denne balancegang mellem noget planlagt, nyt og anderledes og behovet for noget velkendt, er netop 
det, Ziehe betegner som ”En veldoseret anderledeshed” (Ziehe, 2007: 75). Derudover giver Tobias, 
Anders og Kirsten også udtryk for, at de har behov for både struktur og fritid. Den veldoserede 
anderledeshed, er i dette afsnit eksemplificeret ved balancen mellem de strukturerede rammer og den 
fritid, eleverne oplever at have. Tobias fortæller, hvordan folkedans var med til at bringe eleverne 
tættere sammen. Med fare for overfortolkning kan vi analysere os frem til, at læringen om 
fælleskabet, ifølge Ziehe, sker fordi det fremmede element: folkedans, som går ud over elevernes egen 
subjektive verden, tilføjes. Det hjælper altså eleverne til at indse noget nyt; at man kan have det sjovt 
med noget, man ikke nødvendigvis er god til og som for nogen kan virke grænseoverskridende. 
  
Her er det nødvendigt at tage tidsperspektivet i betragtning. Vi interviewer efterskoleeleverne et halvt 
år efter de er stoppet på efterskolen og de har altså haft tid til at reflektere over deres egen udvikling. 
Det er altså ikke sikkert, at de havde beskrevet denne oplevelse med folkedans så positivt, hvis vi 
havde interviewet dem umiddelbart efter.   
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Derudover kan ovenstående analyse også være et eksempel på, at strukturerede rammer er vigtige i 
starten af et efterskoleår, fordi ingen af eleverne kender hinanden. Når man ikke kender hinanden er 
det trygt at lærerne træffer beslutninger om, hvad de skal lave og hvordan eleverne skal omgås 
hinanden. Elevernes positive holdning til det strukturere rum, kan altså også forklares ved, at eleverne 
blot føler sig lettede over, ikke selv at skulle finde på noget at lave, når de ikke kender hinanden. 
  
Det strukturerede rum, de nye oplevelser og fremmede elementer er én del af efterskolelivet. En anden 
del er den fritid og det frirum eleverne beskriver. Her får de lov at lave, det de har lyst til, og det som 
giver mening for dem. Denne del refererer i højere grad til elevernes behov for selv-reference. I 
fritiden kan de selv vælge nogle meningsfulde aktiviteter, som giver dem frihed til at gøre det, som 
giver mening for dem og deres indre. Dette mener Ziehe er den ”anden del af balancen”. Muligheden 
for selv-reference i det moderniserede samfund i dag, er altså positiv, fordi den giver eleverne 
mulighed for at forholde sig til sig selv. (Ziehe, 2007:74). Det kan vi se i ovenstående analyse, hvor 
Anders beskriver fritiden, som en mulighed for at gøre det han har lyst til. Når Anders skal finde ud 
af, hvad han gerne vil lave, bliver han nødt til selv at vurdere, hvad han godt kan lide. Han tvinges 
derfor til at se indad og forholde sig til sig selv.  
 
Vi har i det ovenstående vist, hvordan god anderledeshed, med en balance mellem struktur og frihed 
lærer eleverne at værdsætte fællesskabet. Folkedansen er et billede på, hvordan et fremmed element 
tilføjer noget positivt til elevernes forståelse af, at give sig i kast med noget nyt og fremmed. Det er 
ikke kun i forbindelse med fællesskabet at efterskolen præsentere fremmede og nye elementer for 
eleverne. Det viser sig nemlig, at eleverne også udvikler sig individuelt, når de bliver konfronteret 
med fremmede elementer.  
En grænseoverskridende oplevelse 
Tobias fortæller, at opholdet på Baunehøj efterskole har været med til at udvikle ham; både ved at 
styrke hans musikkundskaber (Bilag 3. 13:50-15:00), men også ved at lære ham at udfordre sig selv, 
ved at være åben overfor nye ting, han ikke nødvendigvis har kontrol over. Tobias beskriver en 
oplevelse ved en ridetime, hvor ridelæreren, får motiveret ham til at fortsætte med ridningen:  
 
“Da jeg havde prøvet det et par gange og hesten kastede mig rundt for at sige det mildt. Jeg 
havde ikke styr på en skid. Da sagde jeg til J. ”J, jeg ved godt du gerne vil have jeg bliver 
ved, men jeg bliver nødt til at stoppe”. Jeg sagde til ham. jeg synes ikke jeg har kontrol over 
det. Jeg har ikke kontrol over hesten (…). Så sagde han ”Hvad med at du for en gangs skyld 
prøver noget du ikke har kontrol over”. Så tog jeg det der ridevalgfag igen, og jeg blev trods 
alt lidt bedre, men jeg tror det var med til at sparke mig i gang på Baunehøj år”. 
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Dette demonstrerer, hvordan en lærer i undervisningen motiverer Tobias, til at være åben overfor 
noget, der ikke er genkendeligt eller trygt. Tobias giver således udtryk for, at han føler, at han blev 
presset på en god måde. “han havde det med at skubbe folk, men på den rigtige måde”. Lærerne giver 
således eleverne mulighed for selv at vurdere, hvad der føles rigtigt for dem. Dette citat giver også et 
eksempel på, hvordan læreren vejleder eleven til at se situationen i et andet perspektiv. Det handler 
ikke om at tvinge ham til at ride, men om at opfordre ham til at give slip på kontrollen. Tobias bliver 
motiveret til at lære om noget, der ligger uden for hans kunnen og interesse, om det ukendte og 
abstrakte, hvilket han giver udtryk for, at have taget med videre ”Nogle gange når jeg tænker ude i 
livet, at der er noget som er lidt, jeg ved ikke grænseoverskridende, noget jeg er lidt bange for, så 
trækker jeg lige mig selv lidt længere”. At Tobias erfarer og erkender at det, som han ikke lige 
umiddelbart havde set som værdifuld læring for ham, bliver pludselig til en vigtig erkendelse for ham 
selv. At rykke grænser er en af måderne, hvorpå Tobias har lært sig selv bedre at kende, samt at gøre 
det klart over for sig selv, hvad der er vigtigt for ham. 
Efterskolen har, for Tobias altså medvirket til en positiv udvikling, hvor han både stræber efter at stå 
ved sig selv, men også forsøger at være åben overfor nye ting, såsom ridning. Det kan forstås ud fra 
Ziehes forklaring om de unges behov for god anderledeshed. Subjektiveringen har medført, at 
individet ser indad for at finde en mening med livet. Ovenstående citater er et eksempel på hvordan 
Tobias er vokset op i et samfund, hvor behovet for selv-reference, ifølge Ziehe, er blevet en kulturel 
selvfølgelighed. Det giver ikke umiddelbart mening for Tobias, at udfordre sig selv yderligere i 
forhold til ridning, fordi han føler, at han mister kontrollen. At Tobias mister kontrollen, kan ses som 
et udtryk for, at han ikke har sig selv med i situationen og bliver usikker, fordi den indebærer 
fremmede elementer. Eksemplet er med til at tydeliggøre, hvordan muligheden for selv-reference er 
vigtig for de unge. Hertil vil Ziehe pointere vigtigheden i, at være åben overfor det anderledes og 
fremmede, fordi det er i forbindelse med det anderledes og fremmede, at vi lærer. Lærerens rolle i 
dette er, at skubbe Tobias ud i noget, Tobias ikke nødvendigvis kender resultatet af, således at han, i 
og efter konfrontationen med det fremmede, lærer noget nyt. Denne nye indsigt, er ifølge Ziehe, vigtig 
for individet i dag, fordi det er her, decentreringen sker og vi lærer at se forskel mellem hvad der er 
ens egen indre verden og hvad der er den ydre verden.  
Et andet eksempel der kan vise, at eleverne på efterskolen, i konfrontation med noget fremmed, lærer 
at skelne mellem deres egen indre verden og den ydre verden fremgår af Kirsten fortælling om en 
mærkelig og anderledes aktivitet, som lærerne præsenterer for eleverne: “Altså f.eks. at vi parterede 
rigtig mange dyr (...) Man blev lidt åben for nye ting, også selvom de lyder lidt grænseoverskridende i 
starten”. Idet læringen forekommer grænseoverskridende, bliver Kirsten bevidst om, hvor hendes 
grænser går. Kirsten finder en forståelse for den nye viden, men forstår også, hvordan den viden og 
hendes viden ikke hænger sammen, hvorfor situationen pludselig fremstår overvældende. Det kan 
derfor tolkes, at eleverne lærer at se forskel på at lære om sig selv i hverdagen og at lære en mere 
abstrakt viden. De bliver opmærksomme på, at de forstår, hvad de selv kan under og efter 
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undervisningen. Kirsten oplever netop, at hun forstår sig selv som mere åben, efter at have 
gennemgået en grænseoverskridende oplevelse. 
Opsummerende 
Vi har i ovenstående analyse vist, hvordan efterskolen i dag forsøger at inddrage anderledes elementer 
i mange af deres aktiviteter. Både i det store fællesskab, hvor folkedansen bliver dét som åbner 
elevernes øjne for noget nyt og er med til at styrke det store fællesskab. Derudover har vi også vist, 
hvordan eleverne i dagligdagen, på efterskolen, bliver presset til at overskride nogle personlige 
grænser, som giver dem en indsigt i sig selv. Efterskolens rammer og lærere er altså med til at 
konfrontere eleverne med dem selv, ved at inddrage et anderledes element. Ved brug af Ziehe, har vi 
fået en bedre forståelse af efterskolens kerneelement gådefuldhed og dens betydning for elevernes 
læring om dem selv og deres omverden. Efterskolen opfordrer eleverne til at tage udfordringer op og 
være åbne overfor nye elementer, netop fordi; “Nogle elever tror deres store udfordring bliver én ting, 
men det viser sig at blive noget helt andet”. (Afsnit 4. Baunehøj Efterskole). Det handler om ikke at 
være fastlåst i en identitet, men at ryste en ny viden med noget velkendt, fordi det kan lede til ny 
erkendelse. At der skal være en balance mellem åbenhed overfor noget anderledes, og muligheden for 
selv-reference, er noget, som efterskolen forsøger at skabe rum for. Ziehe mener ikke, at behovet for 
selv-reference er entydigt negativt, men at det skal balanceres. Det er altså stadig vigtigt med faste 
regler og rammer. 
7.2. Analyse del 2: Elevernes muligheder for anerkendelse. 
Det sociale liv spiller en stor rolle på efterskolen, det kommer både til udtryk i vores empiri. Formålet 
med den følgende analyse er at analysere det sociale liv på efterskolen. Med udgangspunkt i Honneths 
tre sfærer vil vi analysere muligheden for anerkendelse på efterskolen.  
7.2.1. Den solidariske sfære 
Det overordnede fællesskab 
Strukturerne, som beskrevet i analysedel 1, bidrager til at skabe en ramme, som fællesskabet kan 
udvikle sig inden for. De strukturer, lærerne skaber, er således rammesættende for, hvad der anses 
som værdifuldt inden for fællesskabet. Når alle er enige om værdier og fælles målsætninger, opstår 
der det, Honneth betegner som et værdifællesskab, i den solidariske sfære.  
Virkningen af strukturerne, kan eksemplificeres ved morgensang. Hver morgen, efter morgenmad, 
starter eleverne dagen med morgensang, hvor hver elev skal holde et personligt oplæg for hele skolen. 
Ud fra Honneths teori kan det antages, at morgensamlingen medvirker til en styrkelse af fællesskabet 
på efterskolen. Det skyldes, at oplægget fordrer, at alle elever lytter og respekterer den, der holder 
oplægget. Det forventes, at alle giver noget af sig selv. Eleverne handler ud fra en fælles forståelse af, 
at alle forventes at bidrage til fællesskabet, som Tobias beskriver: 
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“Og det var jo ikke noget man lige kunne slippe for. Det var ikke.. Det var et af de steder man 
blev skubbet lidt, ikke. Der var rigtig mange, der synes det var grænseoverskridende. Men 
alle fik det på en eller anden måde gjort alligevel, altså.”  
  
At alle skal igennem oplægget kan det forstås som et udtryk for, at alle anser oplægget som et 
værdifuld bidrag til fællesskabet. Dette bidrag fordrer derfor en gensidig anerkendelse mellem 
eleverne.  
Et andet eksempel, på strukturernes betydning for fællesskabet, kommer til udtryk i forbindelse med 
en beskrivelse af de huslige pligter. Tobias beskriver, at han ikke havde noget problem med, at nogle 
havde bedre “tjanser” end andre.“Jeg tror også lidt det var en accept af, at der var forskel på folk”. 
Det, Tobias beskriver, hænger sammen med graden af åbenhed inden for værdifællesskabet. Jo mere 
forskellighed der gives plads til i den solidariske sfære, des mere individuel vil anderkendelsen være. 
Man anderkendes således for de særegne egenskaber, der gør en, til den man er. Når Tobias beskriver 
accepten af forskelligheden blandt elevgruppen, er det således et udtryk for, at han formår at 
anerkende de andre elever ud fra deres særegne egenskaber, der fremgår i forbindelse med oplæggene. 
Det relaterer sig til det, Honneth betegner som “symmetrisk værdsættelse” (Honneth, 2006: 173), der 
er en gensidig anerkendelse, hvor man anskuer hinanden ud fra de værdier, der gør individernes 
egenskaber væsentlige for fællesskabet. Når eleverne opnår en forståelse for hinandens forskellighed, 
og ikke blot accepterer den, men også forbinder forskellighederne med noget værdifuldt, styrkes 
fællesskabet. De overordnede strukturer på efterskolen har således stor betydning for, hvordan 
eleverne kan bidrage værdifuldt til fællesskabet og derved opnå anerkendelse. 
De mindre fællesskaber  
Ovenstående afsnit behandlede strukturernes betydning på et overordnet plan. Lærernes strukturering 
af dagligdagen på efterskolen forekommer på et mere underordnet plan, blandt andet i 
undervisningen. Som før beskrevet, har strukturen i hverdagen indflydelse på elevernes 
udviklingspotentialer. Planlægningen af undervisningen har også indflydelse på individets udvikling, 
da undervisningen på efterskolen implicerer en særlig læreproces. Det skyldes, at læreprocessen hos 
en elev indebærer personlige relationer til både elever og lærere. Derfor fremstår undervisningsformen 
mere uformel for eleverne, end det de tidligere har oplevet. Kirsten beskriver: “Jeg synes på Baunehøj 
var det ikke undervisning det gik ud på. Det er ikke det jeg husker når jeg tænker tilbage. Men jeg har 
lært en masse ting” Det indikerer, at undervisningssituationen på efterskolen er anderledes end i 
folkeskolen og på den efterfølgende ungdomsuddannelse, blandt andet fordi lærere og elever kender 
hinanden bedre. Det kan tolkes, at lærer-elev-relationen også fremmer en værdi, der orienterer sig 
mod fællesskab, venskab og intern respekt, hvorfor de derfor ikke “kun” fokuserer på den faglige 
udvikling i undervisningen.  
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Kirsten forklarer, at forholdet mellem elever og lærere påvirker læringsprocessen: “Altså man kender 
dem klart mere som personer, i stedet for bare som undervisere. Det gør også noget for hvordan man 
lærer ting, fordi de kender også os som personer”. Der opstår et lige forhold mellem lærer og elev, 
som kommer til udtryk i form af en gensidig anerkendelse. Den sociale værdsættelse forekommer når 
individet har egenskaber “der udgør de personlige forskelle mellem mennesker” (Honneth, 2006: 
164). Således anerkender Kirsten lærerne for at have bestemte personlighedsegenskaber, der har en 
social værdi, hvilket kan bidrage til realiseringen af den fælles praksis. Dermed fremmes forståelsen 
af, at alle på skolen er lige meget værd.  
På den anden side anerkender lærerne eleverne ved at inddrage dem i undervisningen, som Kirsten 
forklarer: “Der spurgte de hvilken måde vi bedst kunne lide at arbejde på og sådan noget”. Idet 
eleverne inddrages i undervisningen, udviser lærerne en anerkendelse af deres deltagelse i 
undervisningen. Det vil sige, at elevernes præstationer i lærerens optik kan antages at være vigtige i 
forhold til at realisere de fælles værdier. Det kan tolkes, at eleverne bidrager til en styrkelse af 
fællesskabet gennem diskussioner og gruppearbejde. Tobias fremhæver her det fælles arbejde, der var 
en del af undervisningen: “Jeg synes de opfordrede meget til gruppearbejde. Det synes jeg virkelig 
meget de gjorde. At opfordre inddrage eleverne i undervisningen er også en måde, at opfordre 
eleverne til at udvise selvstændighed. Forventningen til elevernes selvstændighed i gruppearbejdet 
kan tolkes at bunde i en anerkendelse af eleverne som autonome individer. Således bliver elev og 
lærer fælles om den undervisning, der foregår.  
Det er i høj grad elevernes ansvar at være deltagende, engagerede og respektfulde overfor læreren og 
undervisningssituationen. Eleverne bliver medansvarlige for, at undervisningen bliver meningsfuld. 
De bliver således medskabere af undervisningen, fordi de opfordres til at inddrage deres egne 
holdninger og forestillinger om sammenhængen mellem viden og virkelighed. Heri består det 
værdifulde bidrag fra elevernes side. Lærernes anerkendelse af elevernes bidrag til undervisningen 
vedholder deres motivation. 
Forholdet mellem eleverne og lærerne på efterskolen har således stor betydning, ikke kun for 
elevernes udbytte af undervisningen, men også for deres syn på dem selv som, som autonome 
individer, hvis præstationer og egenskaber kan bidrage til fællesskabet.  
Selvværdsættelse  
Fællesskabet giver en kollektiv forståelse af hvad der forventes af de enkelte medlemmer inden for 
fællesskabet. Det forventes blandt andet, at alle lytter engagerede, respekterer hinanden og åbner op 
overfor hinanden. At alle bidrager til opretholdelse og udvikling af fællesskabet medfører, at eleven 
føler sig ligeså meget værd som andre elever og lærere. Den værdsættelse eleverne opnår, ved at 
bidrage til fællesskabet, fører til udviklingen af det praktiske selvforhold, selvværdsættelse. 
Erfaringen af at føle sig værdifuld for andre, resulterer i en tillid til, at man selv kan bidrage med 
noget værdifuld til fællesskabet. Den selvværdsættelse, man udvikler gennem denne sfære, medfører 
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således et udviklingspotentiale for individualisering, fordi eleverne indser, at de kan bidrage med 
noget til fællesskabet, som ingen andre kan.  
7.2.2. Den retlige sfære 
Den retlige anerkendelse er en præmis for anerkendelsen i den solidariske sfære. For at kunne indgå i 
et værdifællesskab, må man således først have den retlige anerkendelse og blive være respekteret for 
ens autonomi. At anerkende hinanden, retligt, kræver, at man følger de samme regler. På efterskolen 
skal eleverne således adlyde reglerne for at opnå en retlig anerkendelse fra lærerne. Som forklaret 
tidligere, beskriver Tobias, at morgensamling ikke er noget, eleverne kan slippe for. Reglerne inden 
for efterskolen gælder således alle og medfører derfor en opfattelse af lighed mellem eleverne.  
En andet aspekt af at have rettigheder indebærer, at man har indflydelse på, hvad der sker i samfundet, 
eller i det her tilfælde på efterskolen. Elevernes indflydelse fremgår ved, at eleverne er med til at 
skabe reglerne i et samarbejde med lærerne, hvilket Honneth definerer som en diskursiv 
beslutningsproces (Honneth, 2006: 162). Lærerne udviser en respekt overfor eleverne til, at 
beslutninger kan tages i fællesskab. Tobias siger ”Der var en god connection mellem elever og lærer 
til at danne reglerne”. Lærernes udvisning af tillid til elevernes moralske tilregnelighed medfører, at 
begge parter får indflydelse på reglerne. Dermed skabes der mulighed for, at eleverne kan opleve at 
have indflydelse på beslutninger og dermed være på lige fod, både med hinanden og med lærerne.   
Et andet eksempel, hvor lærerne giver eleverne indflydelse, fremgår i forbindelse med nøgledagen, 
som beskrevet i analysedel 1. Når lærerne overdrager skolen til eleverne for en hel dag, er det et 
udtryk for en anerkendelse af elevernes moralske tilregnelighed. Det er således et tegn på lærernes 
forventning til, at eleverne kan agerer ansvarsfuldt, inden for skolens regler. Kirsten uddyber ”Så 
holdt vi fællesmøde om hvad vi skulle lave”. Hun beskriver, hvordan de legede lege, hvor stort set alle 
lavede det samme. De formår således at foretage beslutninger i fællesskab, fordi de alle bærer et 
ansvar. Gennem denne retlige anerkendelse fra lærerne får eleverne en tro på, at de har evner, der gør 
dem i stand til at deltage i en diskursiv beslutningsproces. Lærerne giver dem mulighed for at 
demonstrere deres evner i at tage fælles beslutninger for at styrke fællesskabet. 
Selvrespekt 
Idet den retlige sfære indebærer en allerede eksisterende anerkendelse af eleven, i form af rettigheder, 
har det særligt været interessant at forstå, hvordan dette retsforhold kommer til udtryk og udvikles 
gennem det sociale liv på efterskolen. Idet eleverne bliver tildelt en medbestemmelse i reglerne, får 
eleverne mulighed for at udvikle deres oplevelse af at være ligestillede med de andre elever og ikke 
mindst lærerne. Lærerne anerkender eleverne ved at tildele eleverne mulighed for at deltage i 
beslutningsprocesser, hvilket bidrager til udviklingen af det praktiske selvforhold, selvrespekt. 
Eleverne udvikler selvrespekt idet de er bevidste om, at de fortjener andres respekt. Således 
anderkendes de for deres moralske tilregnelighed og det motiverer eleverne til at opretholde deres 
sociale integritet i fællesskabet.  
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7.2.3. Den private sfære 
Det fællesskab, der opstår i forbindelse med anerkendelsen i både den solidariske og den retlige sfære, 
danner grundlag for, at eleverne kan danne dybere relationer til hinanden. Det opleves blandt andet 
gennem morgensamlingen, hvor eleverne opfordres til at dele nogle personlige erfaringer med 
hinanden. Først og fremmest medvirker oplæggene i forbindelse med morgensamlingen til at skabe en 
accept af hinanden, på trods af forskelligheder. Dernæst kan det også udvide elevernes forståelse af 
hinanden og skabe en selvbevidsthed hos den enkelte elev. Tobias beskriver her, hvordan han 
oplevede morgensang.    
  
“Og det var tit sådan noget med at så var der nogen der græd og nogen der.. og så ligesom, 
så er dagen startet, ikke. (...) Det er ret fedt det der med at selv de hårdeste typer, de sætter 
sig ned og så sidder de der og græder lidt og så synger de en sang om kærlighed og 
Grundtvig og kirken og så, ja. Det synes jeg er helt vanvittigt, synes jeg.” 
  
Når han beskriver, at de “hårde typer” græder, kan det, ud fra Honneths teori, ses som eksempel på 
det, der betegnes som en anerkendelse med en “karakter af følelsesmæssig billigelse og opmuntring” 
(Honneth, 2006: 131). Tobias opnår en dybere forståelse af en type, som han oplever anderledes fra 
ham selv. Ved at opleve, hvordan de “hårde” typer reagerer følelsesmæssigt på situationen, kan han 
forstå deres moralske værdier. Han udviser en evne til at sætte sig i den andens sted, hvilket påvirker 
hans egen opfattelse af situationen. Ud fra Meads terminologi kan det tolkes som et udtryk for, at 
Tobias “ud fra en generaliseret andens perspektiv, lærer at forstå sig selv” (ibid: 110-111) som et 
empatisk menneske, der formår at sætte sig i andre sted. Kirsten beskriver ligeledes, hvordan 
morgensamlingen har påvirket hendes forståelse af sig selv:“Ja, det har også virkelig hjulpet på 
fordomme. Altså ikke fordi jeg er en fordomsfuld person, synes jeg. Men man har vel lidt fordomme, 
altid.” Morgensamlingen kan på den måde bidrage med en indsigt i andre elevers personlige 
erfaringer og give dem en forståelse af, at der ligger mere bag en person samt en dybere forståelse af 
deres identitet og deres plads i fællesskabet.   
 
Et andet eksempel på nærheden mellem eleverne på efterskolen fremgår af elevernes beskrivelse af 
deres forhold til de andre elever i deres husgruppe. Husgrupperne, som er sammensat af lærerne, giver 
mulighed for, at eleverne kan skabe personlige relationer til hinanden og potentielt opnå en 
anerkendelse i den private sfære: 
 
”men jeg synes bare, hold kæft hvor var det bare fedt at møde nogle mennesker der også bare 
er lidt mærkelige selv. Altså der også bare er sådan lidt anderledes (...) vi passede bare 
ekstremt godt sammen, fordi vi var sådan lidt weird alle sammen og sådan lidt indelukkede og 
lidt.. ja.” 
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Tobias beskriver det gode ved at være i en husgruppe, netop var at de alle var wierd og passede godt 
sammen. Han oplever en tryghed i at kunne finde fælles egenskaber, hvilket hertil kan lede Tobias til 
at udvide sit intersubjektive forhold til at skabe bevidsthed om sig selv indenfor den private sfære. Der 
ligger, drengene imellem, en anerkendelse og en accept af hinandens forskellighed og anderledeshed, 
som stammer fra den solidariske sfære. Vi kan forstå at der sker en gradvis form for tilpasning inden 
for husgruppen, som potentielt kan føre til at drengene kan opleve “at være sig selv i en fremmed” 
(Honneth, 2006: 131). Det betyder, at drengene i husgruppen lærer at forstå dem selv, gennem den 
anden. Det kan derfor tolkes, at der i husgruppen er rum for at udtrykke sine indre impulser. Vi kan 
derfor tolke, at der opstår en gensidig anerkendelse inden for den private sfære, hvor drengene har 
mulighed for at være dem selv og give udtryk for deres følelser og tanker. Drengenes relation bliver 
således stærkere med tiden, og de oplever gradvist at få brug for hinanden. Det relaterer sig til den 
balance mellem afhængighed og selvstændighed, som er essentiel i primærrelationer. Hertil kan vi 
derfor inddrage det Honneth betegner som “Den gensidige grænseudvidelsesakt” (Honneth, 2006: 
143). Tobias forklarer eksempelvis: “Og det de der samtaler ik, man kan bare sidde og snakke om alt 
muligt. Og det var både kl 9 om morgenen og det lige når man går i seng om aftenen, og det altså.. 
Det var så fedt synes jeg”. Citatet viser tegn på, hvordan den gensidige grænseudvidelsesakt tager 
form i venskaber som “en fælles oplevelse af en selvforglemmende samtale eller et fuldstændig 
utvunget samvær” (Honneth, 2006: 143). Tobias’ beskrivelse af samtalerne i husgruppen kan ikke 
kategoriseres som en fuldstændig selvforglemmende samtale, men i hans beskrivelse af, hvordan de 
kan tale om alt muligt, er der alligevel tegn på en grænseudvidende samtale. “Det utvungne samvær”, 
som Honneth beskriver det, er også interessant her, fordi drengenes venskaber i husgruppen er drevet 
af lyst og ikke tvang, selvom husgrupperne er sammensat af lærerne, og derfor oprindeligt har haft 
karakter af en form for “tvunget samvær”.  
Et andet eksempel på denne gensidige grænseudvidelsesakt kommer frem i Kirstens beskrivelse af 
hendes forhold til hendes roomie på skolen. Hun fortæller, at roomien mistede sin far i løbet af 
efterskoleopholdet, hvilket var svært at håndtere for Kirsten. Hun forklarer det således: “altså jeg 
vidste slet ikke hvordan jeg skulle sådan reagere når hun var oppe på værelset, fordi så ville hun 
gerne være alene og så var det mærkeligt, hvis jeg lige pludselig gik, fordi man skulle ikke behandle 
hende anderledes”. Kirsten viser tegn på, hvordan hun oplever, at der sker en afgrænsning i deres 
forhold, når hun skal forsøge at agere ud fra roomiens ønsker. Kirsten respekterer, at roomien sætter 
grænser, når hun accepterer, at hun gerne vil være alene. Det medfører, at Kirsten oplever det Honneth 
kalder “kontrasterfaringer” (Honneth, 2006: 143) med sin roomie således, at roomien, som den anden, 
genetablerer sine grænser imellem deres ellers grænseudvidende relation som roomies og venner. 
Hertil kan det tolkes, at der gennem denne grænseudvidelsesakt må have forekommet en form for 
gensidig afgrænsning gennem deres samtale. Det kan vi tolke, fordi Kirsten beskriver dette forhold 
som en vigtig relation på efterskolen: “når vi kom tilbage til værelset så kunne vi også sidde og 
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snakke sammen og, altså ja. Det var bare et perfekt roomie-forhold, synes jeg”. Netop denne relation 
vil ifølge Honneth medføre, at Kirsten i sin omsorg til roomien kan “give den elskede person 
sikkerhed for sin opmærksomhed” (ibid: 143)., når hun bliver opmærksom på, hvornår hun er der og 
ikke er der for sin roomie. Dette vil betyde, at hun “giver (...) vedkommende mulighed for et åbent og 
afspændt forhold til sig selv; og herved kan personen blive et selvstændigt subjekt” (ibid: 143). Med 
risiko for overfortokning, antager vi, at idet Kirsten beskriver forholdet til roomien meget positivt, er 
deres relation et eksempel på en primærrelation. Derfor mener vi at relationen indebærer en gensidig 
anerkendelse hvor de to piger oplever at kunne være sig selv i en anden. De er både afhængige af 
hinanden gennem deres behov for anerkendelse og samtidig med, at der sker en form for “jeg-
centrering”, som medfører en afgrænsning af deres forhold. Det er et eksempel på, hvordan eleverne 
på efterskolen kan være afhængige af hinanden. Som Kirsten også selv fortæller, har forholdet til 
roomien lært hende vigtigheden i at tale om tingene: “Noget jeg har taget med mig, det er sådan noget 
med at snakke med folk om ting”(...) Også fordi på efterskolen der kunne man ikke, altså holde det for 
sig selv, fordi man bor så tæt, så det er jo umuligt og undgå nogle konflikter engang imellem”. 
Dialogen mellem dem medfører således en gensidig imødekommen af deres anerkendelsesbehov.  
Kærlighedens anerkendelsesform er forholdsvis tydelig at se imellem eleverne. Selvom det fremstår 
knap så markant, er nogle af relationerne mellem elever og lærere også af en karakter der relaterer sig 
til den private sfære. Det skyldes blandt andet, at elever og lærere har en hverdag sammen, hvilket 
giver dem mulighed for at skabe dybere relationer end i et traditionelt lærer-elev-forhold. Gennem 
denne særlige lærer-elev-relation skabes en særlig dialog mellem elever og lærere. Relationen giver 
eleverne noget, som de ikke kan få i undervisningen eller i andre fastlagte aktiviteter. Der skabes en 
speciel form for dialog mellem lærer og elev, som er orienteret mod omsorg og værdsættelse af 
hinanden som mennesker. 
I og med at eleverne på efterskolen er væk fra deres forældre det meste af tiden i løbet af deres år på 
efterskolen, må lærerne indtage en forældrerolle som hjælpere og rådgivere i forhold til 
følelsesmæssige emner.  
Relationen mellem lære og elev kan være af personlig og familiær karakter. Som tidligere beskrevet, 
fremgår det i interviewet med eleverne, at lærerne støtter dem personligt, hvilket muliggøres af, at 
lærer og elev bor sammen. Læreren Søren beskriver denne relation således: “Vi er jo ret tætte, så 
selvfølgelig kan der opstå konflikter men jeg synes egentligt netop, ved at være her, at jeg ihvertfald 
ser som en styrke og fordel i det. Det der med, at man har tid, så man kan altid gå ud af situationen 
og komme tilbage fra en anden vinkel”. 
Lærerne synes at engagere sig i elevernes egen personlige verden. Tobias beskriver en af lærerne 
således: “For det første var hun altid glad og åben. Hun satte krav til folk, men hjælper folk. Hun gav 
virkelig folk chancer synes jeg. Meget interesseret i folk når hun snakker”. Her beskriver Tobias det 
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gensidige anerkendelsesforhold der er mellem elever og lærere på efterskolerne, som vi også beskrev i 
forbindelse med den solidariske sfære. Relationen mellem elever og lærere giver eleverne en 
oplevelse af at blive set som personer og ikke blot elever. De tre elever giver udtryk for at føle sig 
trygge i relationen, som Kirsten beskriver: “Næsten alle havde en lærer, som de følte de kunne gå 
over at snakke med“. Eleverne oplever, at lærerne tager elev-lærer relationen alvorligt, idet lærerne 
åbner op for og opfordrer til personlige samtale. Det fremgår yderligere, idet læreren, Søren, beskriver 
dialogen imellem lærer og elev: “Jeg synes de kommer, og så synes jeg faktisk også vi kommer til 
dem, sådan hvis man kan se, at der er nogen der er kede af det, så tager man det jo og spørger om der 
er noget i vejen”. 
Lærerne kan således indtage en vejledende position over for den elev, der mangler personlig hjælp. 
Dette betyder, at der tages hånd om følelserne og der vises respekt over for elevens forestillinger, som 
Tobias beskriver: “På Baunehøj kan du næsten tale om alting jo. Også fordi at lærerne selv overfor 
én, ikke er sådan nogle der passer på”. Ud fra citatet kan det tolkes, at lærerne giver plads til en 
sensitivitet på efterskolen. Det ses blandt andet, når eleverne giver udtryk for, at de føler, at de kan 
komme lærerne med deres problemer. I disse tilfælde udviser lærerne sympati og empati overfor 
eleverne. Når Tobias beskriver, at man kan komme til lærerne med alt, kan det tolkes, at lærerne 
virker anerkendende overfor eleverne, uanset hvad det drejer sig om. Det hænger sammen med en 
oplevelse af hengivenhed fra lærernes side, som, med fare for overfortolkning, kan relateres til 
Honneths beskrivelse af forholdet mellem mor og barn. Den hengivenhed, eleverne oplever, giver 
dem en tryghed og en følelse af at blive accepteret af lærerne. Den autoritet og livserfaring, som 
lærerne repræsenterer, medfører, at eleverne kan komme til lærerne med eksistentielle spørgsmål. 
Forstander Ulrik beskriver denne vejledende rolle: 
 
“altså jeg sad med en i går (...) En netop med angst, ikke. Men som er hamrende intelligent, 
og som hvor jeg siger, prøv lige at hør, du kan jo godt se det og det og det og det. Vi får en 
suveræn eksistentiel snak hende og mig overfor hinanden.  
 
Ulrik beskriver en samtale med en elev, der har det svært. Han indtager en rolle, hvor han vejleder 
hende til at indse nogle ting omkring hendes situation. Når han bruger udtrykket hende og mig overfor 
hinanden beskriver han implicit karakteren af det særlige lærer-elev forhold der kan finde sted på 
efterskolen. På trods af hans autoritære rolle som den voksne, er der alligevel tale om en ligebyrdig 
samtale, hvor han ikke bare taler til hende, men de taler overfor hinanden. Det således er igen et 
udtryk for denne særlige gensidighed, der er i relationen mellem lærere og elever på Baunehøj.  
Selvtillid 
Første del af analysen, omhandlende elev-elev forholdet, giver ved hjælp af Honneths teori en 
forståelse af, hvordan eleverne oplever en gensidig accept og respekt overfor hinanden og de 
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forskelligheder, der adskiller dem fra hinandens individualitet. Sammenkobling af fællesskab og den 
samtidig udvidede forståelse af hinanden som individer i et fællesskab bidrager til, at eleverne kan 
lære hinanden at kende på et personligt og følelsesmæssigt plan. Der opstår en gensidig og 
følelsesmæssig billigelse i fællesskabet samtidig med, at der internt, eleverne imellem, sker en 
udvidelse af forståelsen af hinanden, og dermed også én selv. Den selvbevidsthed, der udvikles, er 
baseret på gensidig empati og medfører en åbenhed overfor hinandens følelser og tanker. Idet eleverne 
udviser omsorg og opmærksomhed for hinanden, skaber det mulighed for at udvikle et åbent og 
afspændt selvforhold, selvtilliden. 
Elevernes behov for anerkendelse fremgår desuden i elev-lærer relationen, der giver os en forståelse 
for en anden form for primærrelation. Eleverne får netop, i relationen til lærerne, også mulighed for en 
følelsesmæssig opmærksomhed der baserer sig på et vejledende forhold, som eksemplificeres ved et 
samtaleemne af eksistentiel karakter. Med udgangspunkt i den tillidsfulde relation mellem lærere og 
elever udvikles elevernes selvtillid, der medfører, at eleverne føler sig trygge til at udtrykke deres 
følelser og behov.  
 
Den sociale interaktion på efterskole forekommer forholdsvis uproblematisk, hvilket måske skyldes, 
at de elever vi har interviewet, har udviklet et nærmest udelukkende, positivt forhold til deres år på 
efterskole. Det kan skyldes, at eleverne glorificerer deres oplevelser i deres refleksion over opholdet, 
der ligger et halvt års tid tilbage.  
7.2.4. Anerkendelsens betydning 
I det følgende afsnit vil vi beskrive hvilken betydning anerkendelsen, og de dertilhørende selvforhold 
har for elevernes personlighedudvikling ved at se på forholdet mellem “mig’et” og “jeg’et”.   
Idet udviklingspotentialet for et bedre selvforhold opstår, kan det tolkes, at relationen har givet plads 
til, at eleven kan inddrage sine indre potentialer i forholdet.  
Mig’et hos den enkelte elev vil blive tydeligere for eleven selv, når eleven indgår i de sociale 
sammenhænge og gennem de tre sfærer kan opleve andres reaktioner på dets egen identitet. Ifølge 
Honneth etableres det såkaldte subjektive objekt hvilket betyder, at eleven i en objektposition, ser sig 
selv. Dermed kan eleven udvikle en forståelse for sin egen subjektive betydning og således blive mere 
bevidst omkring sin ageren og holdninger omkring sig selv og andre. Som tidligere analyseret, 
oplevede Kirsten et anerkendende forhold med sin roomie. Af dette har vi udledt, at Kirsten kan have 
oplevet en udvikling af sin selvtillid. Denne selvtillid, vil ifølge Honneth kun være blevet udviklet 
såfremt Kirsten oplever en gensidig grænseudvidelsesakt, hvis Kirsten og hendes roomie reagerer på 
hinandens ageren. Hermed kan vi også antage, at Kirsten har oplevet en reaktion på sin ageren, 
hvorfor hun må være blevet bevidst om sin identitet og dermed mig’et. Idet eleven oplever, at dets 
gestus bliver modtaget hos den anden part, kan eleven blive bevidst om sin egen intersubjektive 
betydning. At de har udviklet et positivt forhold indebærer, at denne grænseudvidelsesakt har givet 
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plads og mulighed til, at jeg’et i Kirsten har haft mulighed for at komme til udtryk. Kun derved har de 
kunne udvikle et tættere forhold til hinanden, ved at vise dele af jeg’et over for hinanden, og dermed 
kunne skabe mulighed for en realisering af selvet, gennem dette positive forhold. Gennem 
kærligheden skabes der ifølge Honneth (Honneth, 2006: 141) mulighed for at eleven kan inddrage 
områder af sit jeg og der skabes en sammenkobling mellem individets kreativitet og anerkendelse. Det 
vil sige, at når eleven anerkendes udvikles individets kreativitet hos mig’et, fordi de indre 
forestillinger i jeg’et kommer til udtryk. Kirsten har i denne relation haft mulighed for at gennemgå en 
selvrealiseringsproces, fordi hun har kunne skabe en ny forståelse af, hvordan hun selv er.  
 
Gennem brugen af Honneths anerkendelsesteori har vi kunne forstå vigtigheden af de sociale 
interaktioner mellem elever og lærere på efterskolen. Anerkendelsen er, i denne forståelse, en præmis 
for, at eleverne kan vokse, som mennesker og udvikle selvtillid, selvværd og selvrespekt.  
Når eleverne oplever at blive set, hørt og inddraget i aktiviteter og samtidig bliver taget alvorligt og 
anerkendt for deres indre potentialer, bliver eleverne anerkendt for deres jeg. Ved brug af Honneths 
anerkendelsesteori kan vi derfor vise nogle eksempler på, at anerkendelsesformerne på efterskolen 
bidrager til en balance mellem elevernes jeg og mig og dermed også til deres forhold til dem selv og 
deres omverden. Eleverne beskrivelser viser, ifølge Honneths teori, at de har gennemgået en 
selvrealisering, gennem de dannelsesprocesser der er muliggjort af elev-elev relationen og lærer-elev 
relationen.  
7.3. Analysedel 3: Muligheder for divergent tænkning 
Af de forrige analyser  har vi kunne udlede, at eleverne generelt er blevet bevidste om, hvad der er 
vigtigt for dem. Deres selvforståelse ændres altså i takt med, at de får mere handlefrihed og dermed 
mulighed for, selv at vurdere, hvad de har lyst til og finde ud af, hvad de kan. 
For at forstå elevernes dannelsesprocesser dybere i forhold til deres udvikling af bevidsthed og 
oplevelse af det sociale, anvender vi begrebet om divergent tænkning fra J.P. Guilford.  
 
Lærernes strukturering af elevernes hverdag i kombination med forstyrrelsen af deres allerede 
eksisterende meningssammenhænge og den samtidige anerkendelse af elevernes personlige 
egenskaber medfører, at eleverne er blevet rystet i deres verdensforståelse. Derved udvides og 
nuanceres deres opfattelse af, hvordan verden hænger sammen. Allerede ved efterskoleåret start, har 
eleverne måtte omsætte deres tankestrømme for at forstå, hvordan andre mennesker er og hvordan 
anden viden kan erkendes og hvordan, det der kan forekomme anderledes, kan være gavnligt for dem. 
Et eksempel gives i første analysedel, hvor eleverne ikke kender hinanden, og så skal danse folkedans. 
Det beskrives, at de er overraskede og at det er en smule grænseoverskridende, fordi det ikke er en 
velkendt aktivitet. I forlængelse af Ziehes argument om decentrering, kan vi inddrage et præmis for 
divergente tankeprocesser, der netop baserer sig på det Ziehe betegner som fremmedhedsmomenter. 
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Eleverne må netop udsættes for en ny form for forstyrrelse af deres allerede eksisterende kognitive 
skemaer, således at de kan se nye sammenhænge.  
Eleverne oplever i starten den frygt, der potentielt kan hæmme den divergente tænkning, når de sættes 
i en grænseoverskridende situation. Dette fremgår både ved, at de skal møde 100 nye mennesker, men 
også ved at de skal forstå og skabe mening med en abstrakt viden, som eksempelvis, at partere dyr, 
som beskrevet i analysedel 1. Dette kan hænge sammen med, at de før opholdet på efterskolen har 
oplevet en undervisning der satte fokus på den konvergente tænkning i højere grad end den 
divergente. Her vil de netop være vant til at skulle søge et bestemt mål. Eksempelvis kan de førhen 
have været overbeviste om, at høje karakterer var noget af det væsentligste i en faglig kontekst. Dette 
fremgår eksempelvis i forbindelse med, at Kirsten beskriver, hvordan hun har ændret sin opfattelse af 
karakterernes betydning: “Jeg ved ved ikke, jeg var også lidt mere stræber i 9. tror jeg, og så blev jeg 
meget afslappet omkring det på efterskolen. (…) det der med at prioritere, at man kan ikke gøre sit 
bedste i alt”. Kirsten beskriver sig selv som en ”stræber” i 9. klasse men giver udtryk for, at hun er 
blevet mere afslappet i løbet af efterskoleopholdet. Her kan det tolkes at Kirstens ”målsætning” med 
undervisningen ændres. Det kan tolkes som et udtryk for, at hendes syn på undervisning, og skolelivet 
generelt, har ændret sig. Det handler ikke om den ydre vurdering af dem, i form af karakterer, da 
målet ikke er at præstere perfekt hele tiden. Således udviser Kirsten også tegn på, ikke at opleve en 
frygt for at fejle. Dermed er der tegn på en præmis for, at Kirsten kan benytte sig af den divergente 
tilgang til opgave- og problemløsning.  
Det kan også tolkes, at læring ifølge Kirsten nu forstås som en proces, hvor det væsentlige er, hvad 
der opnås i løbet af undervisningsforløbet: “Jeg synes på Baunehøj var det ikke undervisning det gik 
ud på. Det er ikke det jeg husker når jeg tænker tilbage.”. På samme måde beskriver Tobias i det 
følgende, at han oplevede at der var fokus på processen frem for målet: “der er ikke nogen rammer 
for hvad man skal nå i det fag. Det er bare sådan. Vi skal bare prøve at lave noget der giver mening. 
Sprede nogle budskaber, eller lære noget om hvordan verden hænger sammen.”  
Efterfølgende beskriver han kort et af projekterne i medborgerskab, hvortil han uddyber: “Jeg tror 
mere det var sådan vejen derhen, end der var noget specielt mål med det. Men det siger jo noget om. 
Vi var lige startet på Baunehøj, og så var der allerede sat ambitioner.”. Ved ikke at fokusere på 
målsætning og vurdering gives der plads til, at eleverne kan udvikle nogle færdigheder, som ikke 
nødvendigvis kan måles. Lærerne sætter nogle rammer, som Tobias opfatter som ambitioner, hvorfor 
det kan tolkes, at Tobias oplever at, der er ambitioner om aktiviteterne og processen undervejs. Det er 
vejen der fokuseres på, hvilket medfører, at Tobias ikke oplever at skulle vurderes under processen. 
Således kan vi udlede et andet præmis for, at eleverne kan benytte sig af den divergente tankeproces, 
netop at fokus bør ligge på processen frem for målet og at eleverne ikke bliver vurderet undervejs i 
processen. 
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Noget lignende i forhold til den måde at strukturere undervisningen på, kommer på tale i forbindelse 
med spørgsmålet angående ynglingsfag. Tobias forklarer, hvorfor han syntes bedst om spansk:  ”For 
det første var hun altid glad og åben.[læreren] Hun satte krav til folk, men hjælper folk. Hun gav 
virkelig folk chancer synes jeg. Meget interesseret i folk når hun snakker”. Kirsten supplerer: ”Det var 
ikke som om man kunne sige noget forkert, ja.”. For Tobias var det gode ved spanskundervisningen, at 
deres underviser var engageret. Kirsten fremhæver, at man ikke kunne svare forkert og der dermed 
ikke var noget facit, hvilket således står i kontrast til den mere konvergente tænkning, som er 
orienteret mod et korrekt svar.  
Det kan tolkes, at både Tobias og Kirsten oplever et anerkendende rum i undervisningen, som det 
også fremgik af forrige analyse. De positive relationer mellem lærere og elever er netop med til at 
give eleverne tryghed til at tænke ud af boksen. Det er netop her, der kan udledes tegn på en 
opfordring til selvstændighed, som er relateret til divergent tænkning. Eleverne udvikler en 
selvstændighed og en selvsikkerhed omkring deres egne valg. 
Når lærerne bringer abstrakt og umiddelbar meningsløs viden på bordet og ikke sætter fokus på målet 
for læringen, samtidig med, at de anvender en åben og respekterende tilgang til eleverne er der i høj 
grad mulighed for, at eleverne kan benytte sig af deres kreative evner. Undervisningen bliver en 
læreproces, hvor eleverne bliver inddraget i undervisningen til at bidrage med deres unikke og 
værdifulde egenskaber. Således bliver det også tydeligt, at eleverne oplever, at der er rum for at 
inddrage deres egen forestillingsevne til diskussionsprocessen. Således kan eleverne i fællesskab finde 
en ny mening med det fremmede og derved opnå en ny erkendelse. 
 
Som tidligere beskrevet, oplever Kirsten ikke frygt for at sige noget. Den information der arbejdes 
med i undervisningen, behøver således ikke at blive opfattet som korrekt. Tobias forklarer i 
forbindelse med samtalen om medborgerskab: ”det er jo også der man lærer at blive kritisk, der man 
lærer at skille tingene fra hinanden.”. Det kan tolkes, at eleverne bliver opfordret til at tænke delene 
adskilt fra hinanden. Som beskrevet i redegørelsen for divergent tænkning, argumenteres der for, at et 
fejltrin potentielt kan medføre nye områder, der kan være relevante og som man ikke ellers var 
kommet frem til. Der kan således opstå nye ideer ud fra fejltrin, når de ved at skille tingene fra 
hinanden, kan anvende deres frie tanker, til at udforske nye meningssammenhænge og dermed indtage 
et kritisk synspunkt på den tidligere “sandhed”.  
 
Eleverne oplever mulighed for at kunne anvende divergente tankeprocesser i undervisningen. Det kan 
bidrage til, at de overfører denne arbejdsproces til deres fritid. Det fremgår af deres måde at lade deres 
fantasi og kreative evner komme til udtryk, når de i forbindelse med nøgledagen, får lov at 
tilrettelægge en hel dag med de aktiviteter, der interesserer dem. Alle tre elever forklarer her, hvordan 
dette satte gang i deres tankeprocesser, da de i fællesskab skulle finde frem til, hvad de havde lyst til. 
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“K: Så holdt vi fælles møde om hvad vi skulle lave (...) og folk ville jo bare lave alt på en dag.  
T: Det var jo: okay nu skal vi nå alle de ting, vi ikke normalt må.  
A: Det var ikke engang ting vi ikke måtte 
T: Nej det var det faktisk ikke, det var bare. Det blev sådan en stor pærevælling af alle mulige 
mærkelige ting.  
K: Vi lavede fangeleg tror jeg. Det var sådan alle mulige lege tror jeg, dåseskjul og sådan 
noget.  
T og A i kor: Vi lavede kunst.  
T: Vi lavede et maleri af tandpasta og alle mulige mærkelige ting, og så lavede vi lidt musik 
også” 
 
Først og fremmest kan det udledes, at der er de præmisser der kræves for divergent tænkning til stede. 
Eleverne har en strukturerende ramme hvad angår tid og sted, én dag på efterskolen. Derudover bliver 
de præsenteret for noget nyt og udfordrende, netop selvstændighed og samarbejde. Ikke mindst får de 
frihed, i og med at der ikke er et bestemt mål for, hvad de skal ende med, at have opnået i løbet af 
dagen. Som det beskrives, er det derfor selve tankeprocesserne og diskussionerne eleverne imellem 
der skaber dynamiske og kreative produkter, nemlig ideer for, hvad de skal foretage sig sammen. 
Eleverne får lov at være søgende og udforskende inden for de muligheder, som Baunehøj Efterskole 
rummer. Som det beskrives ved divergent tænkning, vil de forskellige dele af ‘mening’ blive splittet 
ad hvortil delene vil være frit repræsenterede. Det medfører således, at der åbnes op for nye 
sammensætninger i nye sammenhænge (Achton, 1971: 61). Baggrunden for drengenes beslutning om, 
at lave kunst kan tolkes at tage udgangspunkt i den divergente tænkning. Dette fordi, at de på denne 
måde har kunnet frigøre deres tænkning fra den oprindelige meningssammenhæng, der er forbundet 
med “et maleri” og i stedet, gennem associationer, anvendt tandpasta som maling. Når drengene får 
lov at lege med ideer om, hvad der skal ske og hvordan, kan de være eksplorative, når de kan finde 
objekter, der kan realisere deres produkt af den divergente tænkning, i dette tilfælde maleriet med 
tandpasta. Derfor bliver dette også et eksempel, hvor den divergente tænkning ikke blot kan antages at 
have fundet sted kognitivt, men også viser sig i det efterfølgende kreative produkt.  
Det kan derfor udledes, at Baunehøj eleverne oplever, at blive opfordret til at tænke både kreativt og 
kritisk i forhold til den nye viden de bliver præsenteret for. De får udfordret deres forforståelser og får 
samtidig mulighed for selvstændigt at skabe nye forståelser og sammenhænge.  
Denne indlæringsform er samtidig den transfer-aktion, som øger fleksibiliteten i elevernes tænkning. 
Som krævet (6.2. Et begreb om kreative tankeprocesser), skaber lærerne en form for dissociativ 
tilrettelæggelse af undervisningen, ved at bede dem om at partere dyr, danse folkedans og bestemme 
en hel dags aktiviteter. Eleverne får stillet nogle udfordrende opgaver, som forekommer meningsløse i 
forhold til, hvad de før har gjort sig af erkendelser og erfaringer fra før efterskoleopholdet. Herved 
tvinges eleverne til at omforme det indlærte og opnår derved en større selvstændighed, ved at blive 
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bevidst om at kunne selv. Når eleverne oplever at kunne overføre den divergente tænkning til deres 
fritid kan de derved også lære sig selv at blive mere bevidste.  
 
Dette giver eleverne også et eksempel på, når drengene i fritiden må finde på noget at foretage sig. 
Anders beskriver en episode, hvor han og nogle andre drenge havde frihed til selv at bestemme, hvad 
de ville lave: ”Også bare gå rundt og tænke, hvad skal vi lave, og så gør vi et eller andet.. (...)”. Hertil 
tilføjer Tobias, hvordan han oplever den store frihed som anderledes fra før hans ophold på 
efterskolen: “Så finder man på nogle rigtig mærkelige ting man aldrig nogensinde ville tænke over 
derhjemme”. Drengene udviser ikke tegn på en frygt-barriere, når de skal finde på aktiviteter, men 
liver nærmest op, da de skal beslutte sig for at gøre noget vildt eller unormalt: “T: Det var bare rigtig 
sjovt (griner), og man bliver sådan lidt afslappet. A: Jah, jeg blev ret hyped [alle griner]. Det var ret 
sjovt. Og så, hvis man kan råbe ordentligt igennem Tobias, så bliver ens stemme helt fucked bagefter” 
Tobias og Anders udviser netop en nysgerrighed og lyst til at udforske mulighederne for aktiviteter på 
efterskolen, som også demonstreret ved nøgledagen. Det kan udledes, fra tidligere analyse, at eleverne 
finder det stimulerende, at være udforskende omkring deres egne og venskabernes muligheder. De 
udviser en legende holdning til omverden, når de har en indre motivation til at lade deres fantasier og 
kreative ideer blive til virkelighed.  
 
Vi kan tolke, at eleverne oplever at have udviklet en selvstændighed i deres tankeprocesser og dermed 
deres evne til løsning af problemer eller opgaver. Deres autonomi styrkes, når de oplever at kunne 
tænke og forstå områder af dem selv og de andre på anden vis end før. De oplever netop at kunne 
handle anderledes og være mere legende omkring ideer omhandlende aktiviteter i fritiden. Det kan 
tolkes, at der har været gode forudsætninger for, at eleverne har kunnet tænke anderledes og kreativt 
og således være udforskende over for efterskolens muligheder. 
Reglerne og strukturerne på efterskolen medfører, at eleverne indbyrdes får plads til at tænke 
divergent både individuelt og i fællesskab. Det bliver derved en positiv relation mellem eleverne som 
igen vil medføre en motivation til at udforske muligheder på ny. Ifølge Guilford betyder dette, at 
eleverne vokser intellektuelt. De udvikler deres evner til at identificere problemer, løse dem samt 
udfordre rammer og relationer. Det kan derfor tolkes, at de gennem deres oplevelser på efterskolen, 
både i og uden for undervisningen, lærer at benytte sig af deres divergente tankeprocesser i højere 
grad end før. 
7.4. Analysedel 4: Elevernes transformative læring 
Illeris’ teori om transformativ læring kan bidrage med et indblik i de udviklingsprocesser eleverne har 
gennemgået. Der er mange elementer, som har indflydelse på elevernes udvikling: at de flytter 
“hjemmefra”, at de møder en masse nye mennesker og lærer, hvad et større fællesskab betyder, samt 
at de prøver mange nye ting. Alt dette har været med til at ændre elevernes syn på sig selv og verden, 
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samt været med til at forme dem yderligere som mennesker. Ifølge Illeris har de gennemgået 
transformativ læring. Transformativ læring kan, som beskrevet i afsnit 6.3 (Knud Illeris - 
Transformativ læring), foregå på flere niveauer, hvilket afhænger af hvor betydningsfuld den nye 
læring er for individet. Vi vil i det følgende analysere Tobias’ og Anders’ transformative 
læringsprocesser, da det er hos de to, at vi kan se tegn på en transformativ læring. Ud fra vores empiri 
kan vi ikke vurdere, hvorvidt Kirsten har gennemgået en transformativ læring, hvorfor hun ikke vil 
blive inddraget i denne analyse.    
Det skal nævnes, at transformativ læring er processer, som foregår inde i individet og det kan derfor 
være svært at forklare, hvad der helt præcist sker inde i Tobias og Anders. Analysen af eleverne, skal 
derfor ses som et forsøg på at beskrive deres transformative læringsprocesser, på baggrund af deres 
fortællinger. 
Tobias  
Motivation er et af de elementer, Illeris ser som nødvendig for, at individet kan ændre sin identitet. 
(Illeris, 2015: 148). I den tidligere beskrevet ride-episode fremgår det, hvordan både den indre og ydre 
motivation kommer i spil. Tobias vil stoppe til ridning, da han er ude af sin tryghedszone og ikke har 
kontrol over situationen. Ridelæreren opfordrer dog Tobias til at blive ved, og argumenterer med, at 
han skal prøve noget, han ikke har kontrol over. Tobias’ motivation til at fortsætte med ridning er 
altså i første omgang af ydre karakter. Det er ikke lysten til at ride, der er den primære drivkraft, men 
mere lærerens argument om, at han skal udfordre sig selv og slippe kontrollen. Den ydre motivation 
har dog en positiv effekt, som Tobias siger: “Han [ridelæreren] havde det med at skubbe folk, men på 
den rigtige måde”. Tobias kan godt se mening med at slippe kontrollen og hans motivation ændrer sig 
derfor til at blive overvejende indre. I citatet hvor Tobias beskriver, at han blev skubbet på “den 
rigtige måde”, fornemmes også den tillid, mellem lærer og elev, der udgør den autentiske relation, 
som er et kerneelement i transformativ læring. Læreren udviser opmærksomhed til Tobias’ særlige 
behov, og deres relation virker oprigtig og åben, hvilket resulterer i en tryghed hos Tobias.  
 
Motivation er, som vist ovenfor, et element som har betydning for en transformativ læringsproces, 
noget andet er individets identitet og identitetsforsvar. Tobias’ manglende kontrol og ubehag ved at 
være udenfor sin tryghedszone, får hans identitetsforsvar til at sætte ind og bevirker, at Tobias ikke vil 
ride. Dog “fjernes” identitetsforsvaret, idet ridelæren håndterer situationen, ved at få Tobias til at se 
den personlige udfordring samt læreprocessen som omdrejningspunktet, frem for nervøsiteten for at 
falde af.  
Læreren skaber, ifølge Illeris’ teori, en helhedsorientering i situationen i og med, at han 
sammenkobler den praktiske og følelsesmæssige udfordring. Helhedsorienteringen er et af 
kerneelementerne i transformativ læring, som gør, at Tobias får et udvidet perspektiv på situationen. 
Der opstår således både en følelses- og erkendelsesmæssig orientering, fordi Tobias forstår, at 
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oplevelsen repræsenterer mere end blot det at lære at ride. Ridning bliver således et symbol på at 
acceptere, at man ikke altid behøver at have kontrol. Dette er med til at gøre det meningsfuldt for 
Tobias, at blive ved med at gå til ridning, hvilket er et af de tværgående principper, som fremmer 
transformativ læring. 
Den transformative læring sker i dette eksempel også igennem Tobias’ kropslige oplevelse af at 
overskride nervøsiteten i ridesituationen, som han derefter kan videreføre til andre situationer i livet. 
Tobias erfarer at det, som han ikke lige umiddelbart havde set som værdifuld læring for ham, og som i 
situationen var en ubehagelig oplevelse, bliver til en vigtig erkendelse for ham. Tobias beskriver: 
 
Så tog jeg det der ridevalgfag igen, og jeg blev trods alt lidt bedre, men jeg tror det var med 
til at sparke mig i gang på Baunehøj år. Nogle gange når jeg tænker ude i livet, at der er 
noget som er lidt, jeg ved ikke grænseoverskridende, noget jeg er lidt bange for, så trækker 
jeg lige mig selv lidt længere.  
 
Dette er ifølge Illeris et eksempel på en genoprettende transformativ læring, hvor den umiddelbart 
regressive læring bliver progressiv. Det gør den, fordi Tobias først oplever ridelektionen som en 
fiasko og noget, han ikke kan finde ud af. Han tager udfordringen op alligevel, fordi han bliver presset 
lidt og erkender herved noget nyt omkring sig selv i grænseoverskridende situationer. Vi ser det som 
en varig erkendelse, fordi han beskriver at han fortsat tænker på det “ude i livet”.  
Ridetimen indeholder mange kerneelementer og tværgående principper i transformativ læring. Det ses 
i det tillidsfulde forhold mellem Tobias og ridelæreren, reflektionen og forståelsen af 
helhedsorientering, afprøvningen af grænser og forståelsen af det meningsfulde i situationen.   
Alt dette kan bidrage til en ændring af forskellige dele af Tobias’ personlighedslag, fordi han ændrer 
sine reaktionsmønstre, holdninger og værdier. 
 
Rideforløbet er altså et eksempel på, hvordan efterskolen giver eleverne mulighed for transformative 
læringsprocesser. At der er sket ændringer i Tobias’ personlighedslag, kan vi se, når han beskriver, 
hvad der har haft betydning og hvad han har taget med sig fra Baunehøj: ”… jeg vil sgu gøre de ting 
jeg synes der er fedt i livet. Altså jeg tror jeg fået ud af… Jeg gjorde lidt mere klart overfor mig selv 
hvad det er jeg egentlig gerne vil.”. 
Tobias giver udtryk for, at opholdet har gjort ham bevidst om, hvad han egentlig har lyst til, og den 
transformative læring har på den måde skabt en ændring i hans værdier og holdninger.  
 
Anders  
For Tobias har efterskoleopholdet hovedsageligt handlet om at finde ud af, hvad der var vigtigt for 
ham, altså hans præferencer. For Anders har efterskoleopholdet haft en større betydning for hans 
sociale kompetencer.  
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Anders fortæller, at han, inden sit efterskoleophold, brugte det meste af sin fritid i 8. og 9. klasse på at 
spille computer og at hans venskaber mest foregik på Skype: “jeg husker at jeg begyndte at tænke, at 
det egentlig var lidt kedeligt at bruge lang tid på, bare fordi der ikke var noget i hverdagen jeg gad at 
lave, sådan rigtigt. Det endte bare med, at jeg sad og spillede nogle spil.”. Anders’ tid foran 
computeren har været en vanesag for ham. Han giver udtryk for, at han gerne ville noget andet. Derfor 
har han formentlig ville ud og møde nye menneske og søge nye interesser. Dog har det ikke kun 
handlet om en manglende motivation. Når Anders fortæller om dét at møde nye mennesker, bliver det 
klart, at han er blevet udfordret i sine vante adfærdsmønstre: ”Jeg vil sige det var nok det at jeg 
sådan, jeg blev ligesom tvunget til at prøve at snakke med nogle nye mennesker, når man starter på 
den her efterskole. Det er sådan lidt en selvfølge.”. Anders’ Citatet kan bidrage til en forståelse af, 
hvordan det har været grænseoverskridende for ham at lære nye mennesker at kende. Det sociale er 
noget, han har skulle presses til. Der har været behov for en ydre motivation for, at han har kunnet 
overskride sine normale adfærdsformer. Vi kan med Illeris tolke, at selvom han havde lyst til at lave 
noget andet end at spille computer, var hans identitetsforsvar stærkere end hans indre motivation. 
I og med, at han er kommet på efterskole, har han oplevet en selvindsigt og opdaget, hvordan den 
sociale udvikling har gjort ham gladere. Det tvungne sociale samvær, ændrer sig til at blive noget 
positivt for Anders, fordi han oplever, at han faktisk godt kan begå sig under sociale forhold. Anders 
fortæller, hvordan det har taget lidt tid for ham at opdage sine nye sociale kompetencer: 
 
 “Ja der var også til sidst, så oplever man, altså især jeg ihvertfald, at mit gode år startede 
lidt for sent, sådan lidt meget for sent (...)Og jeg føler stadig jeg er igang med at lære 
mennesker at kende, efter at jeg er stoppet på Baunehøj. Så det er sådan ret fedt”.  
 
Den transformative læring er noget der er kommet igennem en længere proces, hvor Anders først 
ændrer sit syn på sig selv, sine tanker om sig selv i forhold til omverdenen og derefter sine handlinger. 
Dette har betydet, at han har ændret nogle af de indgroede adfærdsmønstre, som han havde 
derhjemme. Han er blevet mindre genert og mere åben overfor nye mennesker. 
At Anders sent får vendt oplevelsen med det sociale til noget positivt skildrer, hvordan hans 
identitetsforsvar gentagne gange forsøger at beskytte ham mod det, der umiddelbart virkede utrygt. På 
efterskolen er Anders blevet konfronteret med hans sociale usikkerhed igen og igen, fordi det, at være 
social og møde nye mennesker, er et af grundvilkårene ved et efterskoleophold. Det har højst 
sandsynligt været ubehageligt at være i disse situationer, hvilket Anders også fremhæver som noget af 
det sværeste i løbet af efterskoleopholdet: “Altså for mig var det ikke andet end det at lære at komme i 
kontakt med alle de andre nye mennesker.” Man kan forestille sig, at han har været igennem mange 
situationer, hvor hans generthed har været den styrende kraft og den umiddelbare transformative 
læring har været af regressiv karakter.  
At tage på efterskole har højst sandsynlig været en udfordring for Anders. Men i og med han har boet 
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på efterskolen, er han blevet konfronteret med sin generthed hver dag; i husgruppen, i spisesalen og til 
morgensamling. Til at starte med har Anders sandsynligvis begivet sig ud i det sociale af ren og skær 
nødvendighed. Som beskrevet i første analysedel, bestemte lærerne en stor del af aktiviteterne i 
begyndelsen af efterskoleåret, hvorfor Anders ikke har haft et valg. Rammerne har således været 
afgørende for at Anders’ transformative læring har kunne finde sted. Det der, til at starte med, har haft 
karakter af en regressiv transformativ læring, er endt med at blive en positiv erfaring for Anders. Vi 
kan således argumentere for, at der er sket en genoprettende transformativ læring. Anders virker, i 
sine udtalelser, til at have fået en dybere forståelse af, hvad efterskoleopholdet har haft af betydning 
for ham. 
Ovenstående er et eksempel på, hvordan der er sket en ændring i Anders’ personlighedslag. Hvorvidt 
der tilmed er sket en ændring i hans kerneidentitet kan ikke forkastes, da Anders’ syn på sig selv og 
hans handlinger har ændret sig. Dette er svært at slå helt fast, da Illeris mener at ændringer i 
kerneidentiteten typisk sker gradvist over et længere tidsforløb. På grund af Anders’ unge alder kan 
det tolkes, at han er i gang med en søgeproces, som kan give anledning til en varig transformering af 
hans kerneidentitet.  
 
Efterskolen er på mange måder et godt sted at gennemgå transformativ læring, som man kan se ud fra 
Tobias og Anders’ oplevelser. Dette skyldes især, at efterskolen inkluderer hele elevens livssituation. 
Eleverne har derfor god mulighed for at involvere sig på et personligt plan og relatere sig til de andre 
elever, lærerne og undervisningen, hvilket giver dem mulighed for en dybere ændringer i dem selv. 
De progressive og regressive former for transformative læring skal forstås som en individuel 
udvikling, men den stærke fællesskabsfølelse er med til at skabe en oplevelse af ikke at stå alene, 
hvilket relaterer sig til det Illeris betegner som en kollektiv transformativ læring. Efterskoleeleverne 
kan således bruge hinanden i den transformative læreproces, hvilket kan fremme en progressiv 
transformativ læring.  
7.5. Analysedel 5 - Efter Efterskolen 
De tre tidligere efterskoleelever giver under interviewet udtryk for, at de har fået et andet udbytte med 
sig, end unge der ikke har gået på efterskole. Derfor er det interessant at undersøge, hvordan de selv 
italesætter deres udbytte. 
 
Kirsten beskriver blandt andet, at det går langsommere med at lære folk at kende på gymnasiet. Hun 
begrunder dette med, at hun kommer til at sætte høje krav til venskaberne i gymnasiet, fordi hun 
sammenligner dem med relationerne på efterskolen (Bilag 3. Kirsten. 00:56). Kirsten oplever, at andre 
uden for efterskolen ikke har lært det samme. En af de egenskaber, eleverne mener at have fået med 
sig fra efterskoleopholdet, er deres forståelse af fællesskabets betydning. Tobias beskriver hertil, at 
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eleverne i hans gymnasieklasse, som ikke har gået på efterskole, har en anden opfattelse af 
fællesskabet:  
 
“For eksempel. kommer vi fra Baunehøj, som er et sted der ligger utrolig meget vægt på 
fællesskabet og det her med at være tætte med hinanden. (...) Man føler lidt at mange af dem 
man går i klasse med [i gymnasiet] er mere lukkede og de er måske lidt mere umodne og 
sådan. Det er lidt hårdt”.  
 
Det kan derfor udledes, at Tobias oplever at han har gennemgået nogle udviklingsprocesser på 
efterskolen, der har medført, at han nu finder større mening i det sociale. Et eksempel på dette er, at 
drengene prioriterede at lave underfundige aktiviteter i fritiden, fordi de netop havde tiden til det, som 
beskrevet i analysedel 1. Det kan derfor igen forklares ved, at de tætte relationer medfører en tryghed 
og dermed selvtillid således, at eleven tør inddrage sine personlige egenskaber. Til at understøtte 
dette, kan vi inddrage, at Anders mener, at dialog kan bidrage til en yderligere forståelse af sig selv og 
sin omverden: “man har ikke det samme fællesskab. Man lærer ikke hinanden at kende så godt, som 
man gør på en efterskole. Vi snakker kun lidt med hinanden”.  
Tobias tilføjer at der er sket en ændring for ham, hvad angår hans prioritering af det sociale til fordel 
for det materielle. Dette fremgår, idet han nævner en mangel på prioritering hos de andre elever i 
gymnasieklassen: “Hvad lægger de vægt på? Det er svært at sige. Det er meget sådan sig selv, 
materielle ting og det er sådan meget status, opmærksomhed kan man sige. Så det er lidt hvem der 
råber højest. Det er, hvem der har flest penge og sådan noget”. Der kan argumenteres for, at de 
dannelsesprocesser eleverne har gennemgået på efterskolen, har åbnet deres øjne og bevidsthed for det 
sociale og de værdier det kan give at tale og diskutere ting. Hvad angår samtalens muligheder 
forklarer Anders også i det nedenstående, at han oplever, at unge, der ikke har gået på efterskole, ikke 
er kritiske i samme grad: 
 
“Altså man lærer ligesom at lytte til andre, og også lærer at respektere deres holdninger og 
være kritisk og sådan noget. Altså især den der del med at være kritisk, i forhold til hvad man 
hører og hvad man fortæller videre. Den føler jeg, den mangler der rigtig meget. Altså de 
sluger det hele. Også bare det de læser. Så har de fået fortalt af en eller anden, at sådan 
her…”  
 
Eleverne mener, at de på efterskolen har lært at tænke mere kritisk og vurdere den viden, de får, i og 
udenfor undervisningen. Det kan hertil tyde på, at eleverne oplever en sammenhæng mellem kritisk 
tænkning og politiske diskussioner. Anders beskriver i forlængelse af et spørgsmål om, hvorvidt de 
kan tale om politik med deres nye klassekammerater: 
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“Ej det kan man overhovedet ikke. Det bliver bare sådan noget med, at der er en eller anden 
der har en obsession med DF. (...) Men måske er det også fordi de ikke er så gamle. Eller de 
er et år yngre”. 
 
Det kan udledes, at eleverne gennemgår nogle dannelsesprocesser der udvikler dem til at tænke mere 
kritisk, blive mere modne og sociale og mindre materialistiske, end de var førhen. Hertil beskriver 
Kirsten, som tidligere vist i analysen (afsnit 7.3.), at hun ikke længere er så karakterfikseret som 
tidligere. Efterskoleeleverne mener således, at eleverne på Baunehøj er mindre fokuserede på 
karakterer og mere fokuserede på at bruge tid på at tænke og tale sammen. Det kan derfor 
konkluderes, at eleverne mener at have udviklet deres tanker omkring fællesskab, sociale relationer, 
eksistentielle spørgsmål og deres prioriteringer omkring uddannelse. De rammer relationerne skaber, 
er netop med til, at de kan udfolde dele af deres personlighed.   
7.6. Opsummering af analysen 
Vi har i de fire analysedele undersøgt elevernes dannelsesmuligheder og fundet frem til, at eleverne på 
efterskolen gennemgår flere forskellige dannelsesprocesser. 
Eleverne er, i mødet med nye strukturer og rammer, blevet konfronteret med mange fremmede 
elementer. For eksempel har de danset folkedans, parteret dyr og afprøvet nye hobbyer. Der ligger 
altså et dannelsesaspekt i, at eleverne oplever noget nyt, som får dem til at udvide deres egen horisont 
og perspektiver overfor den verden, det samfund og de mennesker, som de møder. Denne åbenhed har 
vi hertil kunne tolke som en effekt af de anerkendende relationer der medfører at eleverne mærker et 
mod til at åbne sig op for det grænseoverskridende og nye. 
 
Et andet eksempel på en dannelsesproces er netop i forbindelse med de grænseoverskridende 
oplevelser, eleverne får. De fremmede elementer i aktiviteterne på efterskolen kan være voldsomme at 
takle. Dog har flere eksempler vist, hvordan eleverne gang på gang udfordrer sig selv og overskrider 
deres grænser. Det fik vi en forståelse af, da Tobias fortsætter med ridningen, når Anders bliver 
tvunget til at være social og når Kirsten skal være der for sin roomie. Alle eksemplerne har for 
eleverne resulteret i en positiv erkendelse omkring dem selv. Når eleverne afprøver grænser, bliver de 
opmærksomme på, hvor meget de kan og hvordan de selv kan være med til at udfordre deres evner og 
kompetencer, således at de lærer endnu mere. Der er altså et helt tydeligt dannelsesaspekt tilknyttet 
det at afprøve sig selv og sine grænser, fordi det åbner op for en selverkendelse, som eleverne 
yderligere kan udfordre. 
 
Derudover har eleverne lært at begå sig socialt. Strukturerne og elevernes indre motivation har lært 
eleverne at indgå i et fællesskab og se værdien i at værne om det. De har lært nogle nye mennesker at 
kende, som er forskellige fra dem selv og har desuden lært at man på trods af forskelligheder stadig 
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kan samles i et større fællesskab, hvilket har værdi i sig selv. I dette ligger der en social 
dannelsesproces, hvor eleverne lærer at være orienterede mod fællesskabet og se betydningen i at 
være en del af noget større. Fællesskabsfølelsen medfører en tryghed der medfører, at eleverne kan 
åbne sig op og samtidig forholde sig åbent til, hvad den sociale situation kan bringe. Derfor kan vi 
også udlede, at de sociale rammer har været med til at fjerne en barriere af frygt for kreative bidrag, 
hvorfor den divergente tænkning blev mulig. 
 
At give noget til et fællesskab, og at have en plads, er derudover også med til at styrke elevernes eget 
selvværd og selvtillid, fordi eleverne i det store fællesskab anerkendes som værende en del af det. 
Fællesskabet og forskellighederne blandt folk giver altså eleverne en mulighed for at adskille sig selv 
fra hinanden og opdage: Hvad er det jeg synes er sjovt og hvad er det, der giver mit liv mening? Der 
ligger altså også en dannelsesproces i det at møde mennesker, som er forskellige fra en selv. Her får 
eleverne mulighed for at reflektere over dem selv, deres kompetencer, kvaliteter og dermed udvikle 
deres egen identitet. Det er derfor en blanding af fremmedhedsmomenter og positive relationer, der 
medfører, at eleverne kan indgå i nævnte dannelsesprocesser, udvikle deres evner og således komme i 
en balancetilstand som et helt og socialt individ. 
Problematisering 
Vi kan konkludere, at eleverne oplever nye sider af dem selv på efterskolen, og at de også selv 
oplever at lære at være mere sociale og bevidste om det de lærer. Dog har vi ikke fået klargjort, 
hvorvidt disse evner/færdigheder er noget de medbringer i de nye sammenhænge de indgår i, efter 
efterskolen. De dannelsesprocesser vi udleder, giver eleverne nogle sociale og faglige kompetencer, 
som netop er relevante for elevernes identitetsdannelse og samarbejde med andre. Som udledt fra 
sidste analysedel, mener de selv at have fået noget med sig, som andre ikke har. Vi ser det derfor 
vigtigt at forstå, hvorvidt de kan tage udbyttet af deres dannelsesprocesser med sig videre i livet, til 
andre fællesskaber og sociale situationer. For hvorvidt har eleverne egentlig lært at tale om tingene, 
hvis de ikke konfronterer de nye relationer med det meningsløse indhold i samtalerne? Og er dette en 
kritisk eller fordømmende indstilling? Vi spørger derfor ind til, hvorvidt de dannelsesmuligheder 
efterskolen giver, kan føres med videre, eller om efterskolen må opfattes som en lukket boble.  
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8. Diskussion 
Til at forstå eventuelle komplikationer ved Baunehøjs dannelsesprojekt, må vi først diskutere de 
dannelsesprocesser, vi har udledt, i forhold til det dannelsesideal, der er redegjort for i afsnittet om de 
oprindelige dannelsesforståelser og efterskolernes historie. Derefter kan vi diskutere elevernes udbytte 
af opholdet. Hvis eleverne skal fungere som kreative, fleksible og solidariske medborgere i 
samfundet, kræver det, at efterskolens dannelsesprojekt tildeler eleverne en robusthed og åbenhed 
som de kan videreføre til andre skoleformer. 
 
8.1. Del 1: Dannelse før og nu 
Grundtvig og Kolds rolle på efterskolen 
Baunehøjs dannelsesprojekt indeholder tegn på, at favne mange af de oprindelige tanker om den 
folkelige skole for livet. I vores analyse af anerkendelse på efterskolen fremgår det, at eleverne 
værdsætter muligheden for at inddrage deres forestillinger i diskussioner og beslutningsprocesser. I 
analyse del 2 fandt vi at de lærer at forholde sig kritisk samt at forholde sig til de større 
sammenhænge. Gennem diskussioner får de viden i forhold til det nære, men også en viden der 
relaterer sig til et større plan, politisk og globalt. I Kolds forståelse af efterskolernes formål skulle det 
talte ord vægtes højt, fordi det indbærer muligheden for at inddrage de enkelte elevers forudsætninger. 
Muligheden for at deltage og have indflydelse på undervisningen er stadig tilstede på skolen. Det talte 
ord fremstår altså stadig relevante og væsentlige på Baunehøj. Det kan vi se i deres forsøg på at give 
eleverne mulighed for at udvikle de nødvendige kompetencer der kræves for at deltage demokratisk i 
undervisningen og senere i samfundet. 
 
Kold ønskede at efterskolen skulle benytte sig af kostskoleformen fordi det skabte nærhed og en 
tryghed. Vores analyse af forholdet mellem lærere og elever demonstrerer, at den tryghed og nærhed, 
stadig er noget de ønsker at holde fast i holde fast i på Baunehøj. I samme analyse fremgår desuden 
betydningen af dette forhold mellem elever og lærere. For Kold var det vigtigt at alle hjalp hinanden 
med pligter for at skabe et fællesskab på efterskolen, hvilket fortsat praktiseres på Baunehøj. Som 
beskrevet i analysen, bidrager dette til, at eleverne lærer om arbejdsdeling, forskelle blandt mennesker 
og fællesskab, som udledt af analysedel 2. Således kan vi se, at nogle af de tidligere værdier fra 
efterskolens oprindelse fortsat eksisterer på Baunehøj i dag.  
 
Et andet tegn på indflydelsen fra efterskolens historiske udvikling, fandt vi i balancen mellem 
strukturer og frihed, som vi beskæftigede os med i første analysede 1. Den frihed eleverne oplever på 
efterskolen kan relateres til ungdomsoprørets indflydelse på efterskolerne. Ungdomsoprøret bevirkede 
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blandt andet, at eleverne fik mere indflydelse og frihed på skolerne. Eleverne fortæller at de satte pris 
på at have så meget tid til at finde ud af hvad de havde lyst til og brug for. Selvom eleverne får 
mulighed for at deltage i beslutningsprocesser skal de samtidig indordne sig de autoritetsbestemte 
rammer og aktiviteter såsom pligter og morgensamling. Således skal eleverne indordne sig under 
fælles rammer og have en indflydelse på samme. Vi kan derfor diskutere os frem til, at eleverne 
oplever en frihed under strukturerede rammer.  
Formålet med balancen mellem struktur og frihed, er netop, at skabe mulighed for, at individet ikke 
blot skal uddannes fagligt, men skal kunne forstå livets andre erkendelsesmuligheder. Hertil, som 
redegjort for i efterskolernes historie, implicerer denne udvikling af det hele individ også en ide om, at 
efterskolens primære fokus, ikke skal være på de faglige mål. Efter 1967 bliver efterskolernes opgave 
at forberede de unge til deres ungdomssuddannelse, hvilket fortsat er en faktor Baunehøj må forholde 
sig til. Det må betyde, at eleverne på Baunehøj skal lære at engagere sig i deres mulige akademiske 
liv, efter efterskolen. Effekten heraf, kan vi dog ikke tyde hos eleverne. De tre elever viser at sætte 
pris på den faglige viden, men forholder sig mere til de andre aktiviteter og sociale muligheder på 
efterskolen. Vi kan derfor sætte spørgsmålstegn ved, hvorvidt eleverne kan forholde sig til de faglige 
rammer eller om eleverne på efterskolen har en distance til livet uden for efterskolen. Dette vil blive 
diskuteret i anden del af diskussion, som forholder sig til samfundet i dag.  
Individualiserende eller socialiserende dannelse? 
Det lader til at Baunehøj Efterskole, med deres store fokus på fællesskabet, som gik igen i analysedel 
1 og 2, stræber efter at skabe en skole der gavner individet såvel som samfundet. I vores analyse 
fremgår det dog, at den dannelse eleverne gennemgår på efterskolen, hovedsageligt er af en 
individualiserende karakter, fremfor en bredere samfundsmæssig form for dannelse. 
Det kan til dels skyldes at vores teori implicerer et fokus på det enkelte individs udvikling, men det 
kan også være en mere generel tendens, der viser sig i måden hvorpå eleverne beskriver deres 
oplevelser på Baunehøj. Derudover kan det skyldes, at vores fokus i samtalen med eleverne primært 
er vendt mod deres interesser og udvikling.  
Resultatet af Baunehøjs dannelsesprojekt er i stil med den selvrealisering, der lægges vægt på hos 
blandt andet Goethes forståelse af dannelse (afsnit 3.1.), hvor mennesket gennem dannelse kan blive 
til den, det virkelig er. Som vist i analysedel 4, om transformativ læring på efterskolen, får Tobias og 
Anders en bedre forståelse af dem selv, og hvad de godt kunne lide. Det fremgik at eleverne har 
kunnet stabilisere deres identitet og har således medført at eleverne i dag føler sig bedre rustet til at 
håndtere deres egen tilværelse.  
 
Ud fra vores analyse, kan man stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt dannelse på efterskolen har en 
samfundsmæssig funktion, hvis dannelsen primært sker i den enkelte elev, og inden for efterskolens 
afgrænsede rum. Som beskrevet i analyse del 5 indeholder efterskolen et udviklingspotentiale for den 
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enkelte elev, efterskolen styrker elevernes selvstændighed, selvtillid, deres sociale evner mm. Men, 
som vi skriver i forlængelse deraf, er vi usikre på, hvorvidt det kan tages ud af efterskolens kontekst. 
Eksempelvis den åbenhed de lærer på Baunehøj, som lader til at forblive indenfor efterskolens 
ramme. De møder tilsyneladende ikke deres nye omgivelser med samme åbenhed, som det ses i deres 
beskrivelser af deres nye klassekammerater. Hvilket giver os anledning til at antage, at 
dannelsesprojektet på Baunehøj, på trods af at favne det store fællesskab, ender med at støtte mere op 
om selvrealisering end socialisering. Resultatet af efterskolens dannelsesprojekt står således i kontrast 
til det grundtvigske dannelsesideal. Som beskrevet i afsnit 3.1. lagde Grundtvigs dannelsesideal vægt 
på både socialisering og selvrealisering, men særligt det socialiserende element. For Grundtvig var 
formålet med dannelse primært at styrke samfundet, gennem dannelse af den enkelte borger. Dette er i 
forlængelse af, hvad Baunehøj Efterskole selv beskriver, som et af deres formål, nemlig at bidrage til 
en folkelighed og et aktivt medborgerskab (afsnit 4.). De to ting, socialisering og selvrealisering, 
hænger naturligvis sammen, som man kunne se i analysen af anerkendelse på efterskolen, hvor 
individet udvikles gennem social interaktion. I et anerkendelsesteoretisk perspektiv kræves et samspil 
mellem det sociale og individuelle for at individet kan udvikle sig. Vi er, ifølge Honneth, afhængige 
af andre for at kunne blive et helt menneske. Vi forstod på elevernes beskrivelser, at de opnår en 
forståelse for betydningen af den positive relation mellem elever og lærere. Herved kunne eleverne 
netop forstå, hvordan de gennem relationerne ved, hvad der kræves af andre og dermed samfundet. 
Denne forståelse hos den enkelte elev er nødvendig for, at det som moralsk forpligtet individ, kan 
være med andre, tænke og udvikle med andre, og samtidig blive et helt menneske. Det sociales 
betydning for individets udvikling blev bekræftet i analysedel 4, hvor det blev klargjort at Anders 
blandt andet gennem det sociale fik muligheden for at gennemgå en transformativ læring.  
 
På trods af, at eleverne opnår en forståelse af fællesskabets betydning, som tidligere beskrevet, ser vi 
en risiko for, at fællesskabet bliver reduceret til et middel for den individuelle udvikling. Der opstår 
således et problem i balancen mellem selvrealisering og socialisering, i tråd med den udfordring, 
Grundtvig stod overfor. Grundtvigs problem var, at der, i kraft af den tiltagende dannelse, opstod en 
individualiserende tendens, som udfordrede hele ideen om ‘et folk’.  
Hvis det dannelsesmæssige udbytte primært er af individuel karakter, hvad sker der så med 
medborgerskab og folkelighed, som Baunehøj selv beskriver som en del af deres værdigrundlag?  
 
Det sociale og åbne aspekt der fremgik af deres forhold til andre på efterskolen forsvinder 
tilsyneladende, idet eleverne skal indgå i andre sammenhænge. Dannelsesprocesserne på efterskolen 
forbliver således på efterskolen. Det kan derfor diskuteres om, den kritiske forholden, de lærer på 
efterskolen, som beskrevet i analysedel 3, omdannes til en fordømmende holdning overfor andre 
mennesker uden for efterskolen. Hvis eleverne ikke kan viderebringe den læring de har fået på 
efterskolen, kan konsekvensen være, at Grundtvigs ide om en “skole for livet”, der skal styrke folket 
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og samfundet, ikke bliver realiseret på Baunehøj. Det treleddede forhold, som individet skal indgå “i 
forhold til sig selv, til samfundet og til verden” vil derfor ikke blive fuldendt. Eleverne lærer gennem 
efterskolen at indgå i et bevidst forhold til dem selv, som vi tidligere har belyst, men forholdet til 
samfundet og til verden fremstår ikke lige så tydelig hos de tre elever. Derfor er der en risiko for, at 
eleverne mister deres forståelse af samfundet og verden, og den viden der potentielt kan erkendes.  
8.2. Del 2: Samfundsmæssige udfordringer  
Den indvidualiserings-tendens vi ser i elevernes dannelse, handler for Ziehe om, at vi har svært ved at 
være åbne overfor det fremmede, og i stedet har fokus på os selv; det som Ziehe betegner som et 
behov for selv-reference. For Ziehe er der i samfundet i dag behov for en åbenhed overfor det 
fremmede. Det behov forsøger efterskolen af imødekomme gennem strukturerne, som beskrevet i 
analysedel 1. Strukturerne er med til at give eleverne et holdepunkt, i det Ziehe betegner som et 
informaliseret samfund, hvor traditioner og normer er ved at forsvinde. 
 
Når eleverne primært dannes og udvikles individuelt, er der en risiko for at de får en forståelse af, at 
læringen hovedsageligt skal kunne relateres til dem selv. Gennem den individualiserende dannelse 
forsvinder ideen om at udvikle samfundet i fællesskab. Hvis samfundets bedste ikke er målet, eller i 
hvert fald ikke er resultatet, med Baunehøjs dannelsesprojekt, bliver det svært for eleverne at se 
mening i at lære noget nyt som ikke kan relateres til dem selv. Den individualiserede form for 
dannelse bekræfter således eleverne i deres behov for selv-reference.  
Når vi tidligere har beskrevet hvordan elevernes dannelse er af individuel karakter, skyldes det også, 
at samfundet i dag, ifølge Ziehe, er indrettet således, at individet kan orientere sig mod sit indre. Det 
er derfor, at efterskolen har svært ved at skabe balance mellem socialisering og selvrealisering, fordi 
de forsøger at placerer sig et sted imellem de grundtvigske idealer om dannelse og samfundets 
udvikling.  
Denne balance er svær i og med, at det på Grundtvig og Kolds tid handlede om at skabe en 
relaterbarhed og genkendelighed i skolen, mens skolen nu, ifølge Ziehe, må bidrage med 
fremmedheder. Problemet opstår, fordi Baunehøj ikke kan opfylde ideen om den kunstige skole, som 
Ziehe plæderer for, når selv-referencen bliver styrende. Derfor kan Baunehøj ikke leve op til hverken 
Grundtvig og Kolds ide om det genkendelige eller Ziehes ide om god anderledeshed. 
Ud fra vores empiri og redegørelse har vi en forståelse af, at Baunehøj forsøger at imødekomme det 
øgede subjektiverings-behov, ved at sætte fokus på værdier som fællesskab og kritisk tænkning. 
I og med at samfundet er evigt foranderligt, bliver dannelsesidealet også nødt til at være det. Det 
skifter derfor over tid, hvad eleverne har behov for og hvilken form for dannelse, efterskolen skal give 
eleverne. Elevernes individuelle forventninger til dem selv og de krav, samfundet stiller dem, er i dag 
med til at sætte pres på individets udvikling. Det er det, der betegnes som den frisatte ambivalens 
(afsnit 5.2). Det viser sig som en ambivalens mellem det positive ved at kunne tage ansvar for sit eget 
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liv gennem valgmuligheder, og det negative i form af de omkostninger, valgene kan medføre, når 
individet selv er ansvarlig for at træffe det rigtige valg (Ziehe, 2007:14). Denne ambivalens sætter 
eleverne i en presset situation, hvor de kan opleve en frygt for at træffe de forkerte valg, da de selv er 
ansvarlige for deres egen udvikling og det, den fører med sig. Dette medfører også, at eleverne 
konstant må forholde valgmulighederne til dem selv og deres egen situation. Baunehøj forsøger på 
flere måder at gøre eleverne i stand til at håndtere ambivalensen. Blandt andet gennem den tryghed 
der opstår i forlængelse af den tætte relation mellem elever og lærere, som vi beskrev i analysedel 2. I 
den forbindelse så vi, hvordan relationen gavnede eleverne både personligt og fagligt. Den tætte 
relation mellem elever og lærere gør det muligt at konfrontere eleverne med noget fremmed under 
trygge rammer, som de måske ellers ville have afvist.  
 
Men måske det trygge forhold også har negative konsekvenser for eleverne. Hvorvidt den kendte og 
relaterbare skole, som Kold plæderede for, er en fordel, kan diskuteres. Eleverne kan på grund af det 
nære forhold til lærerne have svært ved bruge den kritiske sans, som de ellers mener at have udviklet 
overfor lærerne og skolen som helhed. Deres kritiske forholden kommer primært til udtryk, når de 
forholder sig til noget uden for efterskolen, som vi beskrev i analysedel 5. Det giver anledning til at 
antage, at eleverne kun kan accepterer det anderledes, hvis det også accepteres af Baunehøj. Det 
fremmede, der inddrages i undervisningen og i aktiviteter, som beskrevet i analysedel 1, får måske 
ikke den ønskede virkning, på grund af det tætte forhold, som eleverne har med deres lærere. 
Spørgsmålet er om det overhovedet er fremmedhedsmomenter, der præsenteres i undervisningen?  
 
Ifølge Ulrik forekommer et dannelsestomrum i og med, at det private og det offentlige rum flyder 
sammen. Dette medfører en risiko for, at eleverne ikke længere kan skelne mellem, hvad der handler 
om skole og hvad der relatere sig til dem selv. For Ziehe er elevernes primære fokus på dem selv, et 
udtryk for deres stigende behov for selv-reference.  
Som udledt af analysedel 3 kom den divergente tænkning til udtryk, da eleverne fik lov til at prøve 
deres egne grænser af og samtidig fik lov til at prøve deres kreative tænkning af. Dog kan vi også 
argumentere for, at undervisningen på efterskolen måske tager fokus væk fra, hvad samfundet har 
behov for. På den ene side kan det være et problem. For hvis den nye generation af arbejdskraft bliver 
så individualiseret og selv-refererende, at det bliver svært for dem at forstå fremmedelementer, vil den 
divergente tænkning ikke kunne opfylde samfundets behov. På den anden side, kan vi argumentere 
for, at den divergente tænkning netop kan bidrage til at opfylde de krav, samfundet stiller idag. Det 
kræver, at individet udvikler sig selv til fordel for samfundet. Så hvis eleven lærer at overføre sin evne 
til at benytte sig af en divergent tankeproces til en anden sammenhæng, da vil dannelsesprocessen 
være vellykket og eleven kan blive anset som et værdifuldt individ i det samfund vi har i dag.  
Det er svært at afgøre, hvorvidt det gavner eleverne at inddrage pres, krav og vurderinger i 
undervisningen. I forhold til divergent tænkning er disse ydre faktorer problematiske for at 
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tankeprocessen kan udfolde sig. Men for Ziehe er disse krav, som en ydre motivation, essentielle i det 
samfund vi lever i, idag. Baunehøjs dannelsesprojekt må netop skabe et forberedende rum til at kunne 
begå sig i et samfund, hvor der er behov for at vi kan præstere til kreative og kritiske diskussioner 
under et hvis pres i form af krav. 
“Tryk avler modtryk”  
Gennem vores analyse har vi fundet frem til, at eleverne ikke lader til at være påvirkede af de 
uddannelsesmæssige krav til efterskolen (afsnit 5). Men hvorfor bliver eleverne ikke præget af 
samfundets høje krav til kompetenceudvikling og fleksibilitet og den generelle uddannelsestendens, 
hvor man skal hurtigt frem med de højeste karakterer?  
 
Forklaringen ligger måske i efterskolens forsøg på at varetage de politisk krav. Til spørgsmålet 
angående de politiske krav forklarer Ulrik: “Men i virkeligheden giver det os snarere medvind i den 
forstand, at tryk avler modtryk”. Baunehøjs fortolkning og filtrering af kravene, resulterer i en 
frasortering af de krav, de ikke finder passende i forhold til deres værdigrundlag. For eksempel giver 
hverken lærere eller elever udtryk for, at lave evalueringer eller lytte til de krav, der er blevet lavet 
omkring CDEF-niveauer. Denne frasortering af de krav, som ellers skaber et sammenligningsgrundlag 
til resten af samfundet, bidrager til den øgede individualisering hos eleverne. Det kan være med til at 
forklare, hvorfor eleverne ikke lader til at være direkte mærket af politiske krav om 
konkurrencedygtighed, økonomiske besparelser og socialt ansvar. I deres forsøg på at holde fast i de 
værdier de finder vigtige, kan efterskolen komme til at skabe en afskærmning fra resten af samfundet 
og de problemer, der ligger uden for elevernes referenceramme. Det udløser nye udfordringer, fordi 
eleverne ikke lærer at forholde sig til det samfund de lever i.  
På trods af de mulige udfordringer, som vi har diskuteret i ovenstående, kan det ikke vurderes, 
hvorvidt de værdier og evner de har fået med sig på efterskolen, bliver overført til elevernes nye 
sammenhænge.  
 
Det fremgår blandt andet, gennem analysen af den transformative læring. Herudfra kunne vi udlede, at 
eleverne havde gode muligheder for udfoldelse på efterskolen, da mange af kerneelementerne er til 
stede. Men den åbenhed som eleverne giver udtryk for at have lært gennem opholdet på efterskolen, 
kan diskuteres at være begrænset til efterskolerummet. Årsagen til dette kan være, at elevernes 
dannelse ikke rager dybt nok. Ud fra elevernes beskrivelser, som fremgik af analyse 5, virker de ikke 
til at indgå i positive relationer med deres nye klassekammerater. Den transformative læring virker 
derfor ikke til at være fuldført. Hvis dette er tilfældet, vil det betyde, at eleverne ikke kan anvende 
deres evner og kompetencer i andre fællesskaber.  
En anden årsagen til, at eleverne ikke vælger at konfrontere deres nye klassekammerater med deres 
holdninger, kan således begrundes med, at de ikke har kunnet overføre evnen til at interagere 
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gensidigt i relationer til det nye fællesskab på gymnasiet. Ifølge Honneth burde den personlige 
udvikling, som individet gennemgår gennem anerkendelsesformerne, fortsætte, såfremt behovet for 
anerkendelse fortsat imødekommes.  
 
På trods af potentielt negative effekter af efterskolen som en lukket boble, er vi klar over, at eleverne 
kan drage nytte af deres nye egenskaber. Begrundelsen for elevernes afstandtagen fra tætte relationer 
med de nye klassekammerater kan begrundes med, at der er behov for tid til opbygning af relationer i 
den solidariske og private sfære, før eleverne igen oplever modet til at bidrage til det nye fællesskab.  
 
Vi er ikke i tvivl om, at de tillærte værdier som eksempelvis. divergent tænkning, kritisk sans og 
orientering mod fællesskab er brugbare og værdifulde for individet og det bredere samfund.  
Måske er elevernes manglende åbenhed overfor gymnasiet et udtryk for at efterskolens 
dannelsesprojekt ikke er fuldendt, fordi efterskolen ikke formår at vise eleverne hvordan de skal 
overføre det lærte til nye sammenhænge.  
 
 71 
9. Konklusion - elevernes dannelse på efterskolen 
Vi kan efter endt analyse og diskussion konkludere, at eleverne på Baunehøj efterskole gennemgår 
dannelsesprocesser, hvor de udvikler sig personligt, socialt og fagligt.  
 
I vores interview med eleverne havde de svært ved at sætte ord på, hvilken faglig læring de kan tage 
med sig fra efterskolen. Gennem vores analyse med begreberne divergent og konvergent tænkning har 
vi fået indblik i, hvordan efterskolens dannelsesprojekt giver rum for kreativ udvikling.  
Efterskolen har skabt nogle mere frie rammer i undervisningen, som har givet eleverne mulighed for 
at udfolde sig og udforske nye muligheder. Det har resulteret i en mere eksplorativ og kreativ form for 
læring, hvori eleverne ikke behøver forholde sig til eventuelle ydre motiverede krav. Vi kan gennem 
analysen udlede, at dette har påvirket eleverne positivt, fordi det har fået dem til at åbne op for deres 
indre kreativitet og bringe den i spil i nye sammenhænge.  
 
Derudover er eleverne blevet mere åbne overfor fremmede elementer, både i forbindelse med 
aktiviteter, som efterskolen præsenterede, i forhold til mødet med nye mennesker og i konfrontationen 
med dem selv. Eleverne er flere gange blevet udfordret, hvilket har fået dem til at overskride grænser. 
At overskride grænser og blive konfronteret med noget nyt har både styrket deres åbenhed overfor 
fremmede elementer, men også deres åbenhed over for dem selv.  
 
Det sociale har spillet en stor rolle for elevernes udvikling. Gennem den sociale interaktion på 
efterskolen har de udviklet en større bevidsthed om dem selv og om fællesskab.  
Efterskolen har bidraget til, at eleverne er blevet mere bevidste om dem selv og om deres plads i 
fællesskabet. Det har givet dem en ro og en accept af dem selv. Den gensidige anerkendelse i 
fællesskabet har hjulpet dem til at have tillid til dem selv og andre samt en tro på, at de er noget værd 
for andre.  
 
Gennem opholdet på efterskolen har eleverne derfor ændret deres måde at tænke på sig selv og andre. 
De er blevet mere bevidste om, hvad de kan lide, hvad de har lyst til, samt hvad de har behov for. 
Denne bevidsthed omkring deres egen identitet, har udviklet eleverne, så de er blevet mere sikre på, 
hvem de er.  
 
Efter analysen af elevernes dannelsesprocesser kan vi både se forskelle og ligheder mellem Baunehøj 
Efterskoles dannelsesprojekt og Kold og Grundtvigs ideal med de folkelige skoler. Nogle af 
fællestrækkene mellem de to fremgår i det store fokus på at skabe et trygt fællesskab mellem lærere 
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og elever, udvikling af elevernes selvstændighed gennem elevinddragelse, samt i styrkelsen af 
elevernes bevidsthed om dem selv og det samfund, de er en del af.  
En af de største kontraster, mellem det grundtvigske dannelsesideal og resultatet af Baunehøjs 
dannelsesprojekt, fremgår af dannelsens individualiserende karakter, som vi problematiserede i 
diskussionen.  
 
Eleverne på efterskolen bliver ikke, som først antaget, direkte påvirket af nye politiske krav. Det 
fremgår først efter interviews med forstander, lærer og elever, at der foregår en indirekte påvirkning. 
Det skyldes muligvis, at forstander og lærere forsøger at frasortere de krav, de anser som 
problematiske for elevernes dannelse. Efterskolen prioriterer de gamle forestillinger om efterskole og 
dannelse, og forsøger at forene dem med, hvad de mener, der er behov for i samfundet i dag. Til dette 
har vi dog fundet ud af, at den individualiserende dannelse på Baunehøj kan ses som et udtryk for, at 
efterskolen er under indflydelse af tendenser i samfundet. Den individualiserende tendens i elevernes 
dannelse kan blive en udfordring for dem, når de skal indgå i nye sociale fællesskaber.   
Elevernes problemer med at overføre det, de lærer på efterskolen til nye sammenhænge peger måske 
på et grundlæggende problem for efterskolen. 
Spørgsmålet er om efterskolen kan blive ved med at holde fast i de grundtvigske ideer og tanker i takt 
med at samfundet udvikler sig.  
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